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Abstract
This  dissertation  reflects  on  both  the  analysis  of  quality  indicators  for  the 
identification of competencies and on the classification tools used to place German further 
vocational training courses into existing qualification frameworks, using the example of the  
field of engineering and study path “Supply Engineering”.
The objective of this dissertation is to develop a competence model for “planning 
competence” that  allows evaluation and classification of a  range of competencies.  This  
planning competence is determined by the categories “complexity”, “cross-linkage”, and 
“quality” of the process followed in the creation of certain planning documents.
Of  special  focus  in  this  dissertation  is  the  planning  competence  and  its 
(sub-)competencies  exhibited  by  the  college  graduates  in  the  study  path  “Supply 
Engineering” at the State College for Construction, Business and Logistics (State College) 
in Gotha / Thuringia. This planning competence ought to be evaluated, classified and placed 
into a qualification frame such as the European Qualification Frame (EQF).
In order to do this, quality indicators are developed and applied to tender documents 
for a drinking water supply system in a kindergarten, which were presented by the college 
graduates as their final project. Using these indicators it is possible to identify the quality of  
these documents and consequently identify the planning competence of the future planning 
engineer. The quality of the plans is evaluated as a category and they are also looked at to  
see  if  they  have  a  certain  complexity.  This  category  of  complexity  is  defined  as 
interconnected layers within a system, for example, regarding hot and cold water systems or 
the circulation water system. Cross-linkage is the third category, which determines both the 
planning of the project and the resulting planning competence. This cross-linkage is defined 
as  the  connection  of  the  drinking  water  system  to  third  parties,  for  instance  to  other  
planning projects, planning partners, or other technical systems such as heating or electrical  
systems.
In addition, surveys among college graduates from the State College Gotha, their 
employers,  and  college  alumni,  shall  indicate  and  bring  to  light  certain  competencies 
necessary for the planning of above mentioned systems and work as a planning engineer.
Combining both the identified competencies of the exploration process using the 
above mentioned quality indicators and the results  of the surveys,  the author makes 
suggestions on how to classify and place the study path “Supply Engineering” at the 
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1 Einleitung und Motivation
Stehen bleiben: es wäre der Tod;
Nachahmen: es ist schon eine Art von Knechtschaft;
Eigne Ausbildung und Entwicklung:
Das ist Leben und Freiheit.
Leopold von Ranke, (1795 - 1886), Berliner Historiker1
Selbst nach Erblindung im Alter von 76 Jahren arbeitete Leopold von Ranke, der 
Historiker und ordentliche Professor an der Preußischen Akademie der Wissenschaften 
in Berlin, noch entschlossen weiter an seinen historisch-quellenkritischen Werken und 
begann deshalb, seine Weltgeschichte zu diktieren, von der ab 1880 jährlich ein Band 
erschien.
Er  lebte  somit  den  Sinn  des  oben  angeführten  Zitats  vor,  die  eigene 
Entwicklung,  das  eigene  Wirken  und  die  eigene  (Aus)bildung  eigenverantwortlich 
voranzutreiben und nicht bei längst Erreichtem zu verharren. Der Ausspruch greift aber 
noch  weiter.  Denn  er  sollte  nicht  nur  auf  das  eigene  Leben,  sondern  auf  alle 
Lebensbereiche und damit auch auf gesellschaftliche Systeme Bezug nehmen.
Das  Aus-  und  Weiterbildungssystem  in  Deutschland  kann  nicht  unverändert 
stehen  bleiben,  denn  sonst  würde  es  von  den  politischen  und  gesellschaftlichen 
Notwendigkeiten überrollt und seine hervorgebrachten und international angesehenen 
Abschlüsse und beruflichen Qualifikationen als veraltet abgetan. Ebenso wenig würde 
es genügen, ein fremdes, wenn auch in einem anderen Land und Kontext erfolgreiches 
System  zu  übernehmen  und  zum  eigenen  Maßstab  zu  erklären.  Zu  wenig  fänden 
kulturelle Besonderheiten und Bedürfnisse sowie historische Wurzeln Beachtung und 
würden  im  Endeffekt  den  Nutzen  eines  solchen  „kopierten“  und  „nachgeahmten“ 
Systems  konterkarieren.  Es  muss  also  gelingen,  das  deutsche  Bildungssystem 
international  wettbewerbsfähig  weiter  zu  entwickeln,  ohne  die  eigene  Herkunft 
aufzugeben,  es  effizienter  und  transparenter  zu  gestalten,  ohne  Bewährtes  und 
Geschätztes zu verlieren, und es schließlich neu zu formieren,  um die Menschen zu 
lebenslangem Lernen, Forschen und Arbeiten hin zu führen.
Deutschland besitzt ein Aus- und Weiterbildungssystem, das über Jahrhunderte 
gewachsen  ist  und  das  sich  stets,  bedingt  durch  historische  Entwicklungen  und 
Wendungen  oder  wirtschaftliche  Zwänge  und  Bedürfnisse,  fortentwickelte.  Die 
Schaffung eines Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) zur Einordnung aller
1 Leopold von Ranke, In: http://www.zitat.net vom 16.04.2009
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Bildungsabschlüsse des deutschen Bildungssystems als Konsequenz und Umsetzung der 
Maastrichter  Beschlüsse  von  2004  (Maastricht-Kommuniqué)2 stellt  die  heutige 
Bildungspolitik  vor  eine  Herausforderung,  der  sich  alle  am  gesellschaftlichen  und 
wissenschaftlichen Diskurs teilnehmenden Entscheidungsträger stellen müssen.
Der  beschlossene  Europäische  Qualifikationsrahmen  (EQR)  dient  hierbei  als 
Übersetzungsvehikel  für  die  nationalen  Qualifikationsrahmen  der  einzelnen 
europäischen  Staaten,  um  ihre  nationalen  Bildungsabschlüsse  mittels  eines 
europäischen  Kreditpunktesystems  (ECVET)3 transparenter,  vergleichbarer  und 
kompatibler zu gestalten. Ausgangspunkt dieser Entwicklung sind die Beschlüsse von 
Bologna  1999  (Bologna-Prozess)4 und  Sorbonne  19985,  die  die  Freizügigkeit  und 
Abschaffung  von  Hindernissen  bei  der  Berufsausübung  europäischer  Bürger  im 
europäischen Raum fordern und anstreben, und weiterführend die Lissabon-Erklärung6 
des  Europäischen  Rates  im  Jahre  2000,  der  Europa  zu  einem  der  dynamischsten 
Wirtschaftsstandorte der Welt entwickeln soll.
Staatliche  Schulen  und  Handwerkskammern  ebenso  wie  Industrie-  und 
Handelsverbände  oder  private  Bildungsträger,  die  bisher  ein  mehr  oder  weniger 
harmonisches  Miteinander  ihrer  Berufsbezeichnungen  wie  bspw.  den  Deutschen 
Handwerksmeistertitel,  den  Abschluss  zum  Staatlich  geprüften  Techniker  oder  den 
Betriebswirt sicherstellen konnten, konkurrieren nun untereinander, um eine möglichst 
günstige Einordnung ihrer  Abschlüsse in  die  Niveaustufen des  DQR und damit  des 
EQR für ihre Klientel sicherzustellen. Der Staatlich geprüfte Sanitärtechniker und der 
Staatlich  geprüfte  Heizungs-,  Lüftungs-  und  Klimatechniker  (SGSHT)  als 
Fachschulabschlüsse7 sehen sich nun in Konkurrenz zum deutschen Handwerksmeister
2 Kommuniquè von Maastricht vom 14.12.2004, In: 
http://www.bmbf.de/pub/communique_de_141204_final.pdf vom 25.01.2010
3 „Mit dem geplanten Europäischen Leistungspunktesystem für die Berufsbildung (ECVET) soll ein 
europäisches Instrument geschaffen werden, das die Übertragung, Validierung und Anerkennung 
von Lernergebnissen erleichtert. Weiteres hierzu in Kap. 2.1.
4 Bologna Erklärung vom 19.06.1999, In: http://www.bmbf.de/pub/bologna_deu.pdf vom 19.04.2007
5 Sorbonne-Erklärung vom 25.05.1998, In: 
http://www.hrk.de/bologna/de/download/dateien/Sorbonne_Erklaerung.pdf vom 27.05.2008
6 Europäischer Rat 23./ 24.03. 2000, Lissabon, Schlussfolgerungen des Vorsitzes, In: 
http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_de.htm vom 11.01.2010
7 Die Abschlüsse „Staatlich geprüfter Sanitärtechniker“ und „Staatlich geprüfter Heizungs-, Lüftungs- 
und Klimatechniker“ werden fortan in der Einzahl und synonym verwendet, da sehr sicher zu 
erwarten ist, dass noch während der Bearbeitung der Dissertation die beiden Abschlüsse in Thüringen, 
wo die Untersuchungen für diese Arbeit stattfinden, miteinander zu einem Abschluss „Staatlich 
geprüfter Versorgungstechniker“ verschmelzen werden. Dies ist auch in der Berufsausbildung 
(Anlagenmechaniker/In für Versorgungstechnik) geschehen und schon immer so im Hochschulbereich 
(Ingenieur für Versorgungstechnik; Ingenieur für technische Gebäudeausrüstung, etc.) praktiziert 
worden.
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und  beide  zum  Bachelorabschluss  der  Fachhochschulen  und  Berufsakademien  und 
anderer privater Bildungsträger.
Die  Ausbildung  von  Technikern  ist  neben  der  Ausbildung  von  Meistern, 
Betriebs- und Fachwirten eine der möglichen Aufstiegsfortbildungen in Industrie und 
Handwerk.  Techniker8 werden  heute  u.a.  im  mittleren  Management,  bei  der 
Kundenbetreuung,  für  die  Integration  und  Vermittlung  von  Facharbeit  und 
Ingenieurarbeit, in der Planung und Entwicklung von technischen Lösungen und immer 
häufiger  auch als  äquivalenter  Ersatz  für  fehlende Ingenieure oder  Absolventen von 
Fachhochschulen und Berufsakademien eingesetzt.
Fachschulen als Ort der Technikerausbildung mit der Aufnahmevoraussetzung 
einer Berufsausbildung sind seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert bekannt.  Hierunter 
sind  auch  zu  jener  Zeit  schon  Maschinenbauschulen,  Baugewerbeschulen,  wie  die 
heutige Staatliche Fachschule für Bau, Wirtschaft und Verkehr Gotha, kurz: Fachschule 
Gotha  mit  ihrer  Gründung  im  Jahre  1805,  und  Wirtschaftsschulen  zu  zählen. 
Fachschulen entwickelten  sich  von  1830  bis  1918  aus  Sonntagsschulen  im 
kaufmännischen  und  gewerblichen  Bereich.  Diese  Schulen  befanden  sich  in  den 
Händen  der  Industrie,  der  Gewerkschaften  oder  oft  in  freier  Trägerschaft  und 
orientierten  sich  vornehmlich  an  den  Bedürfnissen  der  regionalen  Wirtschaft.  Im 
Zeitraum von 1918 bis 1945 wurden diese Fachschulen zu Technischen Lehranstalten 
(TL). Dieser Begriff wurde noch in der Weimarer Republik geschaffen und damit eine 
inhaltliche  und  organisatorische  Revision  der  damaligen  preußischen  Fachschulen 
vorgenommen.  Parallel  wurden  die  Höheren  Technischen  Lehranstalten  (HTL) 
gegründet,  deren Absolventen seit  dieser Zeit als  Ingenieure bezeichnet wurden.  Die 
zweijährigen  Fachschulen,  auch  Technikerschulen  genannt,  gab  es  nicht  nur  im 
Fachbereich Technik,  sondern – wie heute auch noch – in den Fachbereichen Wirt-
schaft,  Gestaltung,  Ernährung,  Agrarwesen  und  Hauswirtschaft  sowie  Sozialwesen.9 
Diese  Fachschulen  bildeten  nach  1945  die  Vorläufer  einerseits  für  die  späteren 
Ingenieurschulen in der DDR und andererseits für die Höheren Fachschulen, die in der 
BRD ab 1971 nach und nach zu Fachhochschulen umgewandelt wurden.10
8 Zur  Erleichterung  des  Leseflusses  werden  in  diesem  Artikel  für  alle  Berufs-  oder 
Personenbeschreibungen nur die Kurzformen und der  Maskulin verwendet.  Zur Beschreibung des 
Titels  „Staatlich  Geprüfte/r  TechnikerIn  wird  also  „Techniker“  verwendet.  Alle 
Personenbezeichnungen gelten daher für weibliche und männliche Vertreter gleichermaßen!
9 Vgl.: Verein der Techniker e.V. (VdT): Was ist der Staatlich geprüfte Techniker?, In: http://www.v-
dt.de/html/ indexd61c.html vom 28.09.2009
10 Vgl.:  Pahl,  Jörg-Peter:  Berufsbildende  Schule,  Bestandsaufnahme  und  Perspektiven,  Bielefeld, 
2007, S. 60ff
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Die erste Rahmenvereinbarung über die Ausbildung und Prüfung in Fachschulen 
mit  2-jähriger  Dauer  wurde  in  der  BRD  am 27.  Oktober  1980  beschlossen.  Diese 
Regelung fand mit der Wiedervereinigung beider deutschen Staaten ab dem Jahre 1990 
auch in den neuen Bundesländern Anwendung. Für die Ingenieurschulen der damaligen 
DDR bestand im Rahmen der neu zu ordnenden Schulentwicklung die Möglichkeit sich 
als Fach- oder Fachhochschule zu profilieren.
Auch die Fachschule Gotha ging 1994 aus der ehemaligen Ingenieurschule für 
Bauwesen und der Ingenieurschule für Transportbetriebstechnik hervor.11 Die damalige 
Ingenieurschule für Transportbetriebstechnik wurde ihrerseits 1955 als Ingenieurschule 
für Eisenbahnbetriebs- und Verkehrstechnik in Erfurt gegründet und 1958 nach Gotha 
verlegt.  Die  Ingenieurschule  für  Bauwesen  hat  als  älteste  Baugewerbeschule 
Deutschlands  eine  über  200-jährige  Tradition  in  der  höheren  beruflichen  Aus-  und 
Fortbildung. In den letzten Jahrzehnten absolvierten mehr als 25.000 Ingenieure diese 
beiden  Bildungseinrichtungen.  Heute  wird  die  Fachschule  Gotha  in  direkter 
Trägerschaft des Freistaates Thüringen durch das Thüringer Ministerium für Bildung, 
Wissenschaft und Kultur geführt.12
Der  Ausbildung  zum  Techniker  geht  eine  Ausbildung  in  einem  gewerblich-
technischen Beruf und eine mindestens einjährige Berufserfahrung im erlernten Beruf 
voraus.  „Als  weitere  Aufnahmebedingung  gelten  der  Hauptschulabschluss  und  in 
einigen  medizinischen  Berufen  der  Realschulabschluss.  Die  Fachschulen  führen  in 
unterschiedlichen Organisationsformen des Unterrichts (Vollzeit- und Teilzeitform) zu 
qualifizierten  Abschlüssen  der  beruflichen  Weiterbildung  und  haben  zum  Ziel, 
Fachkräfte  mit  in  der  Regel  beruflicher  Erfahrung  zur  Selbständigkeit  und  für 
Führungsaufgaben  in  Betrieben,  Unternehmen,  Verwaltungen  und  Einrichtungen  zu 
befähigen. (...) Die Rahmenstunden für die einzelnen Bereiche betragen im Regelfall 
mindestens  2400  Unterrichtsstunden,  wobei  für  den  fachrichtungsübergreifenden 
Lernbereich als Zeitrichtwerte 400 bis 600 Stunden, für den fachrichtungsbezogenen 
1800 bis 2000 vorgegeben sind.“13
11 Vgl.: Heinig, Harald: Festschrift Fachschule für Bau, Wirtschaft und Verkehr Gotha – 200 Jahre  
Bauschule – 50 Jahre Verkehrsausbildung – 40 Jahre Informatikausbildung, Architekton-Verlag 
Gotha, 2005, S. 12ff
12 Vgl.: Homepage der Fachschule Gotha, In: http://www.fachschule-gotha.thueringen.de/ vom 
22.09.08
13 Pahl, Jörg-Peter: Berufsbildende Schule, Bestandsaufnahme und Perspektiven, Bielefeld, 2007, S. 




Bundesweit  erfolgt  an  den  Fachschulen  die  Technikerausbildung  in  ca.  30 
Fachrichtungen,  die  wiederum  teilweise  –  regional  bedingt  –  in  Schwerpunkte 
untergliedert sind. Nach groben Schätzungen wurden von 1970 bis 2000 jährlich ca. 
30.000 Techniker  in Deutschland ausgebildet,  so dass derzeit  von ca.  750.000 bis 1 
million  Staatlich  geprüften  Technikern  in  der  Bundesrepublik  ausgegangen  werden 
kann, die einen nicht zu unterschätzenden Beitrag zum wirtschaftlichen Erfolg unseres 
Landes  beitragen.14 Techniker  sind  praxisorientierte  Führungskräfte  des  mittleren 
Managements, die – bedingt durch ihren Ausbildungsweg – sehr gut die Arbeit  von 
Facharbeitern,  Meistern und Ingenieuren koordinieren können. Sie werden mit ihren 
Kompetenzen von den Unternehmen anerkannt. Vielfach sind sie in die Ausbildung des 
Facharbeiternachwuchses sowie das Führen der Mitarbeiter einbezogen.
Seit fast 20 Jahren werden an der Fachschule Gotha SGSHT ausgebildet. Der 
Rahmenstundenanteil ist dort mit 2680 Stunden festgelegt.15 Die Ausbildung schließt 
mit einer schriftlichen Prüfung in vier fachrichtungsbezogenen Fächern und mind. einer 
mündlichen  Prüfung  in  einem  fachrichtungsübergreifenden  oder 
fachrichtungsbezogenen Fach ab.  Zudem wird ein Abschlussbeleg von den Schülern 
selbständig angefertigt und verteidigt. Der Beleg wird als reales versorgungstechnisches 
Planungsobjekt während des Faches Projektarbeit (PA) bearbeitet. Nach der Ausbildung 
ist der SGSHT laut Ausbildungsprofil der Fachschule Gotha in der Lage, Aufgaben in 
Industrie,  Handel,  Handwerk  und  öffentlichen  Verwaltungen  zu  übernehmen  und 
selbstständig auszuführen. Darunter zählen:
• Planung von Projekten mit allen erforderlichen Anlagenteilen, entsprechend der 
Gebäudenutzung und -funktion,
• Anfertigung von Ausschreibungsunterlagen,
• Kalkulation von Projekten, Vorschläge zur Ausführung,
• Vorbereitung und Organisation von Ausführungsobjekten,
• Überwachung und Kontrolle der Ausführungsobjekte,
• Anleitung von Mitarbeitern und deren Führung,
• Durchführung von Produktpräsentationen,
• Erarbeitung von Normen, Regeln und Vorschriften,
14 Vgl.: Verein der Techniker e.V. (VdT): Was ist der Staatlich geprüfte Techniker?, In: http://www.v-
dt.de/html/ indexd61c.html vom 28.09.2009
15 Vgl.: Thüringer Lehrplan für Berufsbildende Schulen Berufsform: Fachschule; Fachrichtung  
Sanitärtechnik, Erfurt, 01.09.2004
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• Durchführung von fachspezifischen Recherchen,
• Mitarbeit bei der Entwicklung branchenspezifischer Erzeugnisse,
• Beratung  in  branchenspezifischen  Fragen  z.B.  zur  Ausstattung,  zu  
Systemvergleichen, zu Problemlösungen und zu Kostenoptimierungen,
• Überwachung und Betreuung von technischen Anlagen.
Die  Absolventen  können  mit  vielfältigen  Aufgaben  in  den  folgenden 
Einrichtungen betraut werden:
• in Handwerksunternehmen der SHK-Branche,
• in Planungsbüros,
• in  Krankenhäusern,  Bädern,  Flughäfen,  Bahnhöfe  u.a.  Gebäuden  mit  
versorgungstechnischen Zentralen,
• in der Zulieferindustrie,
• in Fachgremien und Verbänden.16
Um all diese o.a. Aufgaben und Anforderungen erfüllen zu können, ist durch die 
Absolventen  eine  Reihe  von  Kompetenzen  während  der  Ausbildung  zu  entwickeln. 
Denn im Gegensatz zur Gründerzeit der Baugewerbeschulen im 19. Jahrhundert oder 
auch noch in den 60-er und 70-er  Jahren des 20.  Jahrhunderts  mit  dem Beginn der 
Fachschulen,  als  Bauwerke  und  deren  gebäudetechnische  Anlagen  noch  strikt  nach 
Gewerken  sachlogisch  unterschieden  werden  konnten  und  es  nur  wenige,  aber  klar 
definierte  Schnittstellen  zu  anderen  Gewerken  und  Dienstleistern  gab,  ist  es  heute 
wichtig, ein Kompetenzprofil zu schaffen, das die SGSHT's zu lebenslangem Lernen 
animiert und zu Gewerke übergreifendem Denken befähigt, so dass sie sich dadurch 
stets den vor Ort herrschenden Anforderungen und Gegebenheiten anpassen können.
Die SGSHT sollen heute, am Beginn des 21. Jahrhunderts, zur Erstellung eines 
gebäudetechnischen  Werkes  unter  Beachtung  aller  gesetzlichen,  fachlichen  und 
kundenorientierten Forderungen die zur Verfügung stehenden materiellen, personellen, 
ökologischen und ökonomischen Ressourcen optimal ausnutzen können. Aufgrund der 
stetig  wachsenden  Komfortansprüche  der  Kunden  auf  der  einen  Seite  und  der 
zunehmenden Forderungen und Notwendigkeiten nach Energie effizienten Heizungs- 
und Warmwasserbereitungssystemen auf der anderen Seite werden gebäudetechnische
16 Vgl.: Homepage der Fachschule Gotha, In: http://www.fachschule-gotha.thueringen.de/ vom 
22.09.08
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Anlagen immer komplexer mit vielen Schnittstellen zu elektrischen Systemen ebenso 
wie zu elektronischen Regelungsanlagen bis hin zur digitalen Informationsverarbeitung 
und Automatisierungstechnik.  Es  genügt  heute  somit  nicht  mehr,  rein  formales  und 
isoliertes  Fachwissen  oder  Fertigkeiten  zu  vermitteln.  Vielmehr  muss 
Handlungskompetenz17 entwickelt  werden,  die  es  dem  SGSHT  erlaubt,  in  allen 
beruflichen  Situationen,  unter  den  gegebenen  Rahmenbedingungen  und  in 
Auseinandersetzung mit den durchaus ökonomisch interessengeleiteten Alternativen die 
optimalen Lösungsansätze für die Kunden zu erkennen und einzusetzen.
Die vorliegende Dissertation verfolgt nun zwei Ziele. So soll als Primärziel aus 
wissenschaftlicher  Sicht  geklärt  werden,  welches  Kompetenzprofil  der  zukünftige 
SGSHT  haben  sollte,  um  in  Deutschland  und  Europa  zukunftsfähig  eingesetzt  zu 
werden.  Angesichts  der  europäischen  Dimension  zur  Einordnung  aller 
Bildungsabschlüsse in den EQR erscheint ein national gültiges Kompetenzprofil für den 
SGSHT überfällig. Die Zersplitterung der Ausbildungsziele, -wege und Ordnungsmittel 
in  den einzelnen Bundesländer,  die  teilweise  Stadtstaatencharakter  haben,  wirkt  mit 
Blick auf europäische Bestrebungen wie Kleinstaaterei des 18. Jahrhunderts. Daher ist 
ein nationaler Konsens über die nötigen Kompetenzen des SGSHT's anzustreben, um so 
auch innerhalb Europas eine eindeutige und starke Stimme bei der Einordnung aller 
nationalen Bildungsabschlüsse zu haben. Diese Dissertation soll mit dem Entwurf eines 
gesamtdeutschen Kompetenzanforderungsprofils für den SGSHT einen Beitrag in dieser 
zu  führenden  Diskussion  leisten.  Dafür  ist  die  Entwicklung  eines  planungs-  und 
projektbezogenen  Kompetenzmodells,  dass  ausgehend  von  den  Planungsunterlagen 
einer versorgungstechnischen Anlage die in der Technikerausbildung zu erreichenden 
Kompetenzen beschreibt und graduiert, ein Teilziel dieser Arbeit. Zuvor muss jedoch 
geklärt werden, wie in der Weiterbildung Kompetenzen empirisch identifiziert werden 
können.
Als Sekundärziel soll nachvollzogen werden, in welche Niveaustufe des EQR 
der  SGSHT  einzuordnen  ist.  Dabei  spielen  das  Nachzeichnen  der  politischen 
Entwicklungsschritte hin zum EQR in seiner jetzigen Form ebenso eine Rolle wie die 
17 „Diese (Handlungskompetenz, Einfügung des Verf.) wird hier verstanden als die Bereitschaft und 
Befähigung  des  Einzelnen,  sich  in  beruflichen,  gesellschaftlichen  und  privaten  Situationen 
sachgerecht  durchdacht  sowie  individuell  und  sozial  verantwortlich  zu  verhalten. 
Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen von Fachkompetenz, Humankompetenz und 
Sozialkompetenz.“  aus:  Handreichung  für  die  Erarbeitung  von  Rahmenlehrplänen  der  
Kultusministerkonferenz  für  den  berufsbezogenen  Unterricht  in  der  Berufsschule  und  ihre  
Abstimmung  mit  Ausbildungsordnungen  des  Bundes  für  anerkannte  Ausbildungsberufe,  KMK 
2007, S 10ff, In: http://www.kmk.org/doc/publ/handreich.pdf vom 11.11.08
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Diskussion der berufswissenschaftlichen Forschungen zum EQR und DQR.
Der  2008  vom  Europäischen  Parlament  beschlossene  EQR  mit  seinen  acht 
Niveaustufen  ordnet  alle  allgemeinbildenden  und  beruflichen  Abschlüsse  und 
Qualifikationen,  die  im  europäischen  Raum  abgelegt  wurden,  nach  erreichten  und 
messbaren  Kompetenzen  aufsteigend  zu.  Hierbei  spielen  die  Deskriptoren 
„Kenntnisse“, „Fertigkeiten“ und „Kompetenz“ eine besondere Rolle. Im EQR meint 
mit  „Kompetenz“  „die  nachgewiesene  Fähigkeit,  Kenntnisse,  Fertigkeiten  sowie 
persönliche, soziale und methodische Fähigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und 
für  die  berufliche  und/oder  persönliche  Entwicklung  zu  nutzen.  Im  Europäischen 
Qualifikationsrahmen wird Kompetenz im Sinne der Übernahme von Verantwortung 
und Selbstständigkeit beschrieben.“18 Laut EQR sind Indikatoren zur Bestimmung von 
höherer Kompetenz die höhere Komplexität von Aufgabenstellungen und ihre stärkere 
Vernetzung mit anderen Systemen. Höhere Komplexität bedeutet hier eine gleichzeitige 
Verschränkung mehrerer fachlicher Inhalte, die nicht immer aus einem Themengebiet 
stammen müssen und die  zur  Lösung einer  Aufgabe somit  eine  besondere Tiefe  an 
fachlichen und fachübergreifenden Kenntnissen und Fertigkeiten erfordern. Die stärkere 
Vernetzung  von  Aufgabenstellungen  erfordert  die  Fähigkeit,  zur  Lösung  dieser 
Aufgaben mit anderen Personengruppen, Firmen oder Institutionen aus verschiedenen 
Fachbereichen  zusammenarbeiten  zu  können  und  auch  diese  anleiten  oder 
beaufsichtigen  zu  können,  aber  auch  das  Anwenden  neuer  strategischer 
Lösungsmethoden, wobei sich daraus ein besonderes Maß an Unvorhersehbarkeit der 
Lösungsfindung,  entweder  auf  fachlicher  oder  personeller  Ebene,  entwickeln  kann. 
Diese gesteigerten Kompetenzindikatoren gipfeln mit der erfolgreichen Übernahme von 
Verantwortung und selbständigem Handeln. Mehr dazu in Kapitel 3.3.
Ein  aus  der  Sicht  des  Verfassers  wichtiger  Punkt  fehlt  jedoch  in  der 
Beschreibung  der  Kompetenzindikatoren  im EQR.  Die  oben  angeführte  Indikatoren 
entscheiden,  ob eine bestimmte  Aufgabe,  mit  der  erreichten Kompetenz  dieses  oder 
jenes Niveaus gelöst werden kann.  Wie die Aufgabe jedoch gelöst wurde, in welcher 
Qualität bleibt aber unberücksichtigt. Hier hat sich ein u.a. Forschungsfeld aufgetan, 
dass im Rahmen dieser Dissertation beleuchtet werden soll. Denn nicht nur ob, sondern 
auch in welcher Qualität eine bestimmte Leistung erbracht wurde, ist ein entscheidendes 
18 Empfehlung des europäischen Parlaments und des Rates vom 23. 04. 2008 zur Einrichtung des  




Kriterium  zum  Erreichen  einer  bestimmten  Qualifikation.  Schließlich  wird  von 
schulischen,  berufsschulischen  und  universitären  Bildungseinrichtungen  auf  tradierte 
Bewertungskataloge mit Punkte- oder Notensystemen zurückgegriffen, die eine innere 
Abstufung  der  qualitativen  Beurteilung  einer  Lösung  erlauben.  Es  soll  hier  nicht 
diskutiert werden, inwieweit ein Noten- oder Punktesystem, in welcher Feingliedrigkeit 
auch immer, dies zu leisten im Stande ist. Es muss aber konstatiert werden, dass eine 
qualitative  Bewertung  einer  Arbeit,  eines  Projektes  oder  eines  Produktes  stattfinden 
muss,  um eine  Varianz  in  der  Ausweisung  erreichter  Kompetenzen  im Sinne  einer 
Qualifikation  zu  ermöglichen.  Dies  geschieht  bereits  in  den  nationalen 
Bildungssystemen und muss auch im internationalen Vergleich gelten können.
Die  Abstufungsmöglichkeit  bestimmter  erreichter  Qualitätsniveaus  mittels 
Qualitätsindikatoren ist nicht neu, findet sich aber nicht explizit im EQR wieder. Für ein 
versorgungstechnisches  Werk  –  hier  die  Planung  für  eine  komplette 
Trinkwasserinstallation  (TWI)  eines  Mehrfamilienhauses  mit  gewerblichen 
Nutzungsanteilen  oder  einer  Schule,  eines  Kindergartens  oder  eines  Hotels  -  als 
typische Planungsaufgabe eines SGSHT's sollen deshalb Qualitätsindikatoren für die 
Bestimmung der Qualität dieses Werkes entwickelt werden, um damit und aufgrund von 
Befragungsergebnissen,  die  aus  verschiedenen  Studien  sowie  aus  Befragungen  des 
Verfassers stammen, ein national übergreifendes Kompetenzprofil für den SGSHT zu 
entwerfen  und  eine  Einordnung  des  Titels  SGSHT in  den  EQR nachvollziehen  zu 
können. Die beispielhafte Grundlage für diese Untersuchung ist ein Abschlussbeleg, der 
im Rahmen des Faches Projektarbeit (PA) durch die Absolventen der FS Gotha am Ende 
ihres Studiums erstellt wurde und der somit den Abschluss dieses Bildungsabschnittes 
markiert. In einem weiteren Schritt  sollen die Absolventen der FS Gotha und deren 
Arbeitgeber  im  Hinblick  auf  die  erreichten  Kompetenzen  für  den  Planungsprozess 
befragt werden, um durch sie eine Einordnung in den EQR vornehmen zu können und 
eine  möglichst  breite  intersubjektive  Sichtweise  bei  dem  Einordnungsprozess  zu 
gewährleisten. Die bisherigen Forschungen an der TU Dresden und hier insbesondere 
die Ergebnisse des Forschungsprojektes zur Analyse und Beschreibung des Berufsbildes 
für den SGSHT19 
19 Vgl.: Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen, u.A.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für Berufl. 
Fachrichtungen, Berufliche Fachrichtung Metall- und Maschinentechnik, Dresden, Juli 2009
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werden auch in die Diskurse dieser Arbeit eingehen. Alle diese Informationen werden 
ausgewertet, gebündelt und in das neu zu entwickelnde Kompetenzprofil des SGSHT's 
eingebracht.
Um die Kompetenzdimension „Qualität“ besser fassbar zu machen, wird vom 
Verfasser  in  Kapitel  3 ein  Kompetenzmodell  vorgeschlagen,  dass  sich  an  den 
Überlegungen von Dreyfus&Dreyfus sowie an Hartmann orientiert und das es erlaubt, 
die Indikatoren Komplexität, Vernetzung und Qualität einer Planungsaufgabe und deren 
Lösung miteinander in Beziehung zu setzen. Zunächst wird aber im Theoretischen Teil I 
der  Dissertation  in  diesem  ersten  Kapitel  die  wissenschaftliche  Einordnung  der 
vorliegenden  Arbeit,  die  Definition  der  Forschungsfrage  und  die  zu  erreichenden 
Teilziele sowie die  Möglichkeiten und Grenzen der Dissertation und das Methodische 
Vorgehen bei der Bearbeitung des Themas erörtert.
Im  theoretischen  Diskurs  werden,  wie  o.a.,  die  Begriffe  „Kompetenz“, 
„Qualifikation“  und  „Qualität“  im  Kapitel  3 dargelegt  und  in  den 
berufswissenschaftlichen  Forschungsprozess  eingeordnet.  Daraus  werden 
Fragestellungen  für  eine  empirische  Untersuchung20 der  verschiedenen 
Qualitätsdimensionen entwickelt.  Der gedankliche Argumentationsstrang geht  hierbei 
von  der  qualitativen  Analyse  des  errichteten  Werkes  und  der  Qualität  des 
Planungsproduktes über die erreichten oder geforderten Kompetenzen hin zur Qualität 
der Ausbildung des Planers und damit zur Qualität der Ausbildungseinrichtung.
Zuvor sollen aber in Kapitel 2 der EQR als vorgegebener Qualifikationsrahmen 
vorgestellt  werden,  seine  historische  Entwicklung  umrissen  und  der 
berufswissenschaftliche Forschungsstand skizziert werden.
Der Technische Teil II dieser Arbeit wird sich in Kapitel 4 mit den gesetzlichen 
und technischen Anforderungen versorgungstechnischer Anlagen befassen, so dass in 
Kapitel 5 an einem konkreten Fallbeispiel einer Projektarbeit gezeigt werden kann, wie 
die  einzelnen  technischen  Vorschriften  und  gesetzlichen  Bestimmungen  von  den 
zukünftigen SGSHT mit den gewonnenen Kompetenzen im Fach PA umgesetzt werden.
Ausgehend von der in Kapitel 5 vorgestellten Belegarbeit, werden schließlich im 
Berufswissenschaftlichen Teil III im Kapitel 6 Qualitätsindikatoren speziell für die TWI 
eines Kindergartens und daraus die erforderlichen Kompetenzen für einen SGSHT lt. 
Thüringer Rahmenlehrplan identifiziert. Die Befragungsergebnisse 
20 Dies geschieht durch Befragungen der Gothaer Absolventen und deren Arbeitgeber sowie durch die 
Anwendung entwickelter Qualitätsindikatoren für eine TWI.
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der Absolventen, ehemaligen Absolventen und ihrer Arbeitgeber und die Ergebnisse der 
o.a.  Studie  der  TU Dresden  sollen  zusätzlich  klären,  wie  das  Kompetenzprofil  des 
zukünftigen SGSHT's gestaltet werden sollte. Dieses erreichte Kompetenzprofil und die 
Befragungsergebnisse bestimmen in starkem Maße die Qualität der Ausbildung an der 
FS Gotha.
Die  abschließende  Bewertung  des  Abschlusses  SGSHT  soll  im  Kapitel  7 
geschehen.  Dort  werden  mögliche  Differenzen  zwischen  den  Kompetenzen  lt.  dem 
Thüringer Lehrplan und lt. den Befragungsergebnissen diskutiert sowie ein einsatz- und 
kompetenzorientierter  Vergleich  der  Kompetenzprofile  mit  den  höheren 
Bildungsabschlüssen  Deutscher  Handwerksmeister  und  dem  Bachelorabschluss 
vorgenommen.
Kapitel  8 schließlich  widmet  sich  der  Überprüfung  und  Auswertung  der  im 
Kapitel 1.2 gesteckten und zu erreichenden Ziele und gibt eine Zusammenfassung sowie 
den Ausblick auf die zukünftige Entwicklung der Thematik.
Wo nötig, werden die einzelnen Kapitel mit einem kurzen Abstrakt eingeleitet, 
um dem Leser einen Überblick über das bearbeitete Teilgebiet geben zu können.
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1.1 Wissenschaftliche Einordnung dieser Arbeit
Dieses Kapitel soll klären, an welchen Stellen die Dissertation neue Impulse in der 
berufswissenschaftlichen Forschung setzen kann und wo noch Forschungsbedarf aus Sicht 
des  Verfassers  besteht.  Hierbei  werden  die  bereits  vorhandenen  Arbeiten  und 
Überlegungen  in  der Aus-  und  Weiterbildung  schlaglichtartig  reflektiert  und  die  vom 
BiBB  geforderte  Entwicklung  von  Instrumenten  zur  Qualitätsforschung  in  der 
Berufs(aus-)bildung  zur  Ausgestaltung  eines  Berufsbildungs-PISA  aufgegriffen.  Die 
Erarbeitung von Qualitätsindikatoren in der Fachschulausbildung und hier speziell in der 
Versorgungstechnik  wird  als  ein  fehlendes  Puzzleteil  in  der  Kompetenzforschung  der 
beruflichen Weiterbildung identifiziert. Es wird dargestellt, dass das induktive Vorgehen – 
vom Werk zum Schöpfer - aus Sicht des Verfassers eine zielführende Methode ist,  um 
vermittelte  Kompetenzen  in  der  Fachschulausbildung  bei  der  Bewertung  von 
Planungsleistungen zu erfassen.
Wird auch an der Frage der Kompetenzniveaus gegenwärtig von vielerlei Seiten 
gearbeitet,  so  deckt  die  Thematik  in  berufswissenschaftlicher  Sicht  einen  weithin 
„weißen Fleck“ auf der berufswissenschaftlichen „Landkarte“ ab. Denn zwar stellt die 
Thematik „Aus- und Weiterbildung“ einen bedeutenden Forschungsgegenstand in der 
Berufsbildungsforschung dar, doch ist diese Frage der Sanitär-, Heizungs-, Lüftungs- 
und  Klimatechnik  nur  spärlich  beleuchtet  worden.  Das  Augenmerk  der 
berufswissenschaftlichen  Forschung  scheint  im  Bereich  der  Metall-  und 
Maschinentechnik auf dem Berufsbild Mechatroniker und auf den Berufen der KFZ-
Branche und des Elektrohandwerks zu liegen. Ebenso sind viele Untersuchungen über 
die  Entwicklung  der  IT-Branche  im  Aus-  und  Weiterbildungsbereich  veröffentlicht 
worden.21
Hoppe, Sander, Hahne u.A.22 sind als wenige Vertreter zu nennen, die auf
21 siehe auch: Downloadportal des Bundesministeriums für Bildung und Forschung, In: 
http://www.bmbf.de/de/2711.php vom 22.05.2008
22 siehe auch:
Srowig, O.; Hahne, K.; Hoppe, M. (Hrsg.) Umweltbildung in der Versorgungstechnik (Tagungen und 
Expertengespräche zur beruflichen Bildung. Heft. 22). Bertelsmann: Bielefeld 1994
Pieper, L.; Hahne, K.; Hoppe, M. (Hrsg.) Zukunftsorientierte Aus- und Weiterbildung in der  
Versorgungstechnik, Bundesinstitut für Berufsbildung, (Tagungen und Expertengespräche zur 
beruflichen Bildung, Heft 28), Bertelsmann, Bielefeld, 1996
Patt, D.; Gerwin, W.; Hoppe, M. (Hrsg.): Kooperieren und qualifizieren im Handwerk, vorgestellt  
am Beispiel der Versorgungstechnik (Berichte zur beruflichen Bildung, Heft 222), Bertelsmann, 
Bielefeld, 1998 
Hoppe, M.; Hummel, J.; Gerwin, W.; Sander, M. (Hrsg.): Lernen im und am Kundenauftrag -  
Konzeption, Voraussetzung, Beispiele, In: Berichte zur beruflichen Bildung, Heft 260, 
Bundesinstitut für berufliche Bildung, 2003
Sander, Michael: Brennstoffzelle in der Haustechnik. Empfehlungen zum Informations- und  
Qualifizierungsbedarf bei Einführung der Brennstoffzellentechnik in Handwerk und Ausbildung,  
Christiani Verlag, 2005
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dem Gebiet  der  Versorgungstechnik  u.a.  einen  Forschungsschwerpunkt  haben.  Aber 
auch diese Publikationen beschäftigen sich vorwiegend, wenn nicht ausschließlich, mit 
den  Themen  beruflicher  Erstausbildung  im  Versorgungshandwerk.  Probleme  und 
Forschungsfragen  der  Weiterbildung  bleiben  unbeleuchtet,  obwohl  sie  oft  mit  dem 
Doppel-Begriff „Aus- und Weiterbildung“ benannt und verarbeitet werden. Aus diesem 
Grund sieht der Verfasser hier einen nachhaltigen Forschungsbedarf.  Denn gerade die 
Versorgungstechnik als die Branche, die neben der Elektro- und IT- Branche als die 
dynamischste  in  ihrer  Entwicklung  angesehen  werden  kann,  stellt  einen  wichtigen 
Beitrag  für  den  Forschungs-  und  Wirtschaftsstandort  Deutschland  dar.  Die 
Entwicklungen  des  Weltklimas  und  die  immer  knapper  werdenden  fossilen 
Energieressourcen haben ihren  Niederschlag in  der  Forschung für  umweltschonende 
und effiziente Heizungs- und Kältesysteme gefunden. Diese sind zum Antrieb für die 
Entwicklung für Gebäude-Systemvernetzungen und die Nutzung von Synergieeffekten 
sowie  von  Wärmerückgewinnungsanlagen  geworden.  Die  Versorgungstechnik,  die 
Heizungs-, Lüftungs-, Klima- und Sanitärtechnik als Dachbegriff verbindet, ist damit zu 
einem  Motor  für  die  Bewältigung  der  Herausforderungen  dieses  Jahrhunderts 
geworden. Somit ist auch die veränderte Arbeitswelt  der Fachhandwerker,  Techniker 
und  Ingenieure  im  Rahmen  der  beruflichen  Forschung  nicht  zu  vernachlässigen. 
Veränderte technische Bedingungen bringen immer Veränderungen der Arbeitswelt mit 
sich, die einander im Sinne der Trias von Arbeit, Technik und Bildung23 beeinflussen 
und sich auch auf die berufliche Bildung – Aus- und Weiterbildung - mit ihren Inhalten, 
Methoden und Didaktiken auswirken.24
Die  Fachschulausbildung  kann  aber  als  eine  berufliche 
Weiterbildungsmöglichkeit nicht isoliert von vorherigen schulischen Werdegängen und 
der vorgelagerten Berufsausbildung der zukünftigen SGSHT gesehen werden. Soll also 
die Outcome-Qualität25 in Bezug auf die vermittelten und erworbenen Kompetenzen des 
SGSHT's evaluiert werden, muss bei der Entwicklung von Bildungsstandards und deren 
Qualitätskriterien  und  -indikatoren  zum  Einen  der  besondere  berufliche 
Entwicklungsaspekt der SGSHT's berücksichtigt werden, und zum Anderen darf ein 
23 Vgl.: Arnold, Rolf; Lipsmeier, Antonius (Hrsg.): Didaktik gewerblich-technischer Berufsausbildung 
(Technikdidaktik) Handbuch der Berufsbildung, 2., überarbeitete und aktualisierte Auflage, Verlag für 
Sozialwissenschaften, 2006
24 Vgl.: Pahl, Jörg-Peter: Instandhaltung Arbeit-Technik-Bildung, Kallmeyer Verlag, 1998
25 Nähere Erläuterungen zum Begriff „Outcome-Qualität“ finden sich in Kapitel 3.1.
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europäischer  beruflicher  Bildungsstandard  (Berufsbildungs-PISA)  nicht  nur  die  rein 
schulisch-akademisch  Wissenselemente  beleuchten,  sondern  muss  im  Sinne  der 
beruflichen  Handlungsfähigkeit  auch  die  erforderlichen  Kompetenzen  in 
Arbeitsprozessen  und  deren  Ergebnissen  beinhalten.  Das  BiBB  fordert  deshalb  zu 
Recht:
„Ein Ziel  einer vergleichenden Berufsbildungsstudie 
sollte  sein,  den  Stellenwert  beruflich-betrieblicher 
Qualifizierung (mit Fachkräfteprofil) auf europäischer Ebene 
auch mit Blick auf zukünftige Anforderungen zu bestimmen. 
Da  die  Ergebnisse  einer  solchen  Vergleichsstudie 
voraussichtlich  nicht  ohne  Auswirkungen  auf  künftige 
nationale  und  europäische  Berufsbildungsstrukturen  sein 
werden, halten wir es für  erforderlich, dass sich alle  an der 
Berufsbildung beteiligten und im Hauptausschuss vertretenen 
Gruppen  über  die  Ausgestaltung  eines  Berufsbildungs-PISA 
vorab verständigen. Die über duale Berufsbildungsstrukturen 
vermittelte  umfassende  berufliche  Handlungsfähigkeit 
(Fachkräftekompetenz)  genießt  international  ein  hohes 
Ansehen.  Länder  mit  entsprechenden  Ausbildungssystemen 
sind  jedoch  innerhalb  der  Europäischen  Union  in  der 
Minderheit.  (…)  Ein  ernsthafter  Vergleich  schulischer  und 
beruflich-betrieblicher  Bildungssysteme  unter  diesem 
Gesichtspunkt  muss vielmehr  auch  Phasen der  betrieblichen 
Einarbeitung  sowie  vor-  und  nachgelagerte  Wege  zur 
Herstellung  beruflicher  Handlungsfähigkeit  in  anderen 
europäischen  Ländern  mit  schulisch  geprägten 
Ausbildungsstrukturen einbeziehen.“26
Als eine  vordringliche Aufgabe der  berufswissenschaftlichen Forschung sieht 
das  BiBB,  „im  weiteren  Verfahren  wissenschaftlich  abgesicherte  Instrumente  und 
Methoden  der  beruflichen  Kompetenzmessung  zu  entwickeln,  mit  deren  Hilfe  es 
möglich  ist,  theoretisches  Wissen  und  praktisches  Können  –  so  wie  es  modernen 
Arbeits- und Geschäftsprozessen zugrunde liegen kann – nach gängigen diagnostischen 
Kriterien  zu  erfassen.  Diese  Aufgabe  schließt  die  Untersuchung  von  Arbeits-  und 
Geschäftsprozessen und die Auswahl geeigneter repräsentativer Aufgaben ein“.27 Für 
die Fachschulausbildung bedeutet dies, dass die abschließende Projektaufgabe im Fach 
Projektarbeit (PA) eine repräsentative Arbeitsaufgabe aus dem Bereich der Planung in 
der Versorgungstechnik darstellen muss.
26 Empfehlung des Hauptausschusses des Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB) zu einer  





Die  Entwicklung  von  Qualitätsindikatoren  zur  Kompetenzmessung  für 
verschiedenste  Berufszweige28 ist  ein  anerkanntes  und  probates  Mittel  bei  der 
Evaluierung  von  Ausbildungs-  und  Weiterbildungsgängen  ebenso  wie  bei  der 
Qualitätssicherung  in  der  Produktion  oder  im  Management  von  Unternehmen. 
Fortgeschritten sind die Forschungen zur Qualitätssicherung in der beruflichen Bildung 
unter anderem an der Universität  Bremen.29 Hier sei  insbesondere auf Rauners u.A. 
Forschungen  innerhalb  des  KOMET  -  Projektes30 zur  Qualitätsbestimmung  von 
Kompetenzen im Ausbildungsbereich verwiesen, auf die noch in Kapitel 3.4 einzugehen 
ist.
Dennoch ist dem BiBB zuzustimmen, wenn es feststellt: „Ein Großteil der für 
Deutschland typischen dualen Ausbildung findet im Betrieb im Rahmen von modernen 
Arbeits- und Geschäftsprozessen statt.  Verfahren, die geeignet wären, die Ergebnisse 
dieser  Lernprozesse  zu  bewerten,  sind  jedoch bisher  unterentwickelt.“31;32 Die 
vorhandenen Instrumente legen auf der einen Seite ihren Schwerpunkt auf das in der 
Schule erworbene Wissen. Auf der anderen Seite bleiben aber, wie o.a., auch hier die 
Versorgungstechnik  und  allgemein  die  Weiterbildung  mit  ihren  besonderen 
Kompetenzen als Forschungsschwerpunkt davon unberührt.
Schlussfolgernd  wird  in  der  Pressemitteilung  des  BiBB  vom  März  2008 
konstatiert,  dass  nur  mit  Hilfe  solcher  neu zu schaffender  Instrumente  verschiedene 
Formen beruflicher Bildung und Qualifizierung zwischen Schule und Betrieb in 
28 Verschiedenste Berufsbereiche beschäftigen sich mit der Entwicklung von Qualitätsindikatoren, wie 
bspw. besonders das Gesundheits- und Pflegewesen unter: http://www.gradmap.de/multimorb-
boelike.pdf, die Medizintechnik unter: http://www.bqs-online.com/download/Herzbericht_2001.pdf, 
oder die Landwirtschaft unter: 
http://www.bfafish.de/nn_819846/DE/institute/institutfuerfischereioekologie/forschungsreisenifoe/for
schungsreisenifoe__node.html__nnn=true alle vom 23.08.2009
29 Becker, Matthias; Spöttl, Georg: Berufswissenschaftliche Forschung und deren empirische  
Relevanz für die Curriculumentwicklung, In: bwp@ Ausgabe Nr. 11 November 2007 
Qualifikationsentwicklung und -forschung für die berufliche Bildung, Hrsg. Karin Büchter und 
Franz Gramlinger
30 KOMET-Projekt: Berufliche Kompetenzen und berufliche Identität von Auszubildenden in  
Elektroberufen: Eine Large-Scale-Untersuchung an berufsbildenden Schulen in Hessen und  
Bremen; Zwischenbericht vom Januar 2009, In: http://www.ibb.uni-
bremen.de/fileadmin/user/Kompetenzentwicklung/Zwischenbericht_KOMET_Final.pdf vom 
22.12.2010
31 Empfehlung des Hauptausschusses des Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB) zu einer  
internationalen Vergleichsstudie in der Berufsbildung („Large-Scale-Assessment“) In:
http://www.bibb.de/dokumente/pdf/pressemitteilung_3_2008_anlage_empfehlung_ha.pdf vom 
31.07.2008
32 Das war auch das Ergebnis eines mit Hilfe des BMBF von DIPF und ITB im Sommer 2006 in Bremen 
durchgeführten Workshops, an dem sich die einschlägigen deutschen Forscher und Forscherinnen zum 
Thema „Messung beruflicher Kompetenz“ getroffen haben.
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Deutschland und im europäischen Vergleich angemessen eingeschätzt werden können.33 
„Dieses Instrumentarium sollte in der Lage sein, berufliches Wissen und Können zu 
messen, das für Absolventen und Absolventinnen einer Berufsausbildung (Hervorhebung 
des  Verfassers) erforderlich  ist,  um  bei  der  Wahrnehmung  beruflicher  Aufgaben  zu 
bestehen.“34 Auffällig  ist  jedoch  auch  hier,  dass  selbst  beim  BiBB  die  berufliche 
Weiterbildung nicht explizit als Forschungsschwerpunkt genannt wird oder, so bleibt zu 
vermuten,  der  Begriff  „Berufsausbildung“  als  Klammerbegriff  für  alle  Formen 
beruflicher Bildung und Ausbildung verwendet wird.
Die Dissertation trägt  zum Einen aus o.a.  Gründen bei  der  Bestimmung von 
Qualitätsindikatoren und der Evaluierung von Kompetenzen in der Weiterbildung der 
Versorgungstechnik  einen  Erstlingscharakter,  hebt  aber  auf  bereits  veröffentlichte 
Kenntnisse  in  der  Qualitätsforschung  ab.  Zum  Anderen  ist  auch  die  methodische 
Herangehensweise zur Bestimmung von Kompetenz wenn nicht neu, so doch für die 
Berufsbildungsforschung mehr und mehr unüblich geworden. „Nicht neu“ deshalb, weil 
-  wie  in  Kapitel  1  angedeutet  -  das  Rückschließen  auf  die  Fähigkeiten  und  die 
Kompetenzen  eines  Schöpfers  oder  Erbauers  nach  vorheriger  Wahrnehmung  und 
Beurteilung der Qualität seines Werkes eine historische Methode zur Bewertung von 
Produkten im weitesten Sinne war und ist. Sie lässt sich als Methode der induktiven 
Beweisführung bis ins vorchristliche Zeitalter zurückverfolgen. So wird schon in den 
Apokryphen mit dem Lehrsatz: „... denn von der Größe und Schönheit der Geschöpfe 
lässt  sich auf  ihren Schöpfer  schließen.“35,  darauf  hingewiesen,  dass  es möglich ist, 
anhand eines Werkes den Erschaffer zu identifizieren. Ebenso findet sich auch in der 
Bibel als wichtiges historisches Zeugnis im Römerbrief der Hinweis: „Das Unsichtbare 
an  Gott  wird  seit  Erschaffung der  Welt  an  den erschaffenen Dingen erkennbar  und 
sichtbar.“36 Mit  diesen  Zitaten  soll  hier  nicht  die  Beweisbarkeit  der  Existenz  eines 
Gottes zum Gegenstand der Diskussion gemacht werden, sondern vielmehr der Einfluss 
33 Vgl.: Pressemitteilungen des BiBB, In: 
http://www.bibb.de/dokumente/pdf/pressemitteilung_3_2008_anlage_empfehlung_ha.pdf vom 
31.07.2008
34 Pressemitteilungen des BiBB, In: 
http://www.bibb.de/dokumente/pdf/pressemitteilung_3_2008_anlage_empfehlung_ha.pdf vom 
31.07.2008
35 Weisheit 13,5, In: Die Bibel nach der Übersetzung Martin Luthers mit Einführung und Bildern, 
Deutsche Bibelgesellschaft Stuttgart, 1999; s.a. andere Übersetzung: „Denn es wird an der Größe und 
Schönheit der Geschöpfe ihr Schöpfer wie in einem Bild erkannt,“ AT, S. 938
36 Röm 1,20, In: Ibid.; s.a. andere Übersetzung: „Denn Gottes unsichtbares Wesen, das ist seine ewige 
Kraft und Gottheit, wird seit der Schöpfung der Welt ersehen aus seinen Werken;“ NT, S. 174
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des spät-griechischen und römischen Denkens,  dem der Schreiber  des Römerbriefes 
angehört  und  der  sich  unzweifelhaft  auch  in  unserem christlich  geprägten  Weltbild 
widerspiegelt, verdeutlicht werden. Die Zitate weisen darauf hin, dass an sichtbaren und 
greifbaren  Gegenständen  das  Wesen  ihres  Schöpfers,  also  dessen  Güte  oder  anders 
dessen Qualität, ablesbar ist, ohne den Schöpfungsprozess selbst beobachtet zu haben 
oder dabei gewesen zu sein. Anders gedreht: Auch ohne den Schöpfer persönlich zu 
kennen  oder  dem  Schöpfungsprozess  beigewohnt  zu  haben,  können  anhand  des 
entstandenen  Werkes  auf  Eigenschaften  und  Qualitäten  des  Schöpfers  geschlossen 
(induziert) werden.
Die  induktive  Herleitung als  wissenschaftliche  Methode  des  Rückschlusses 
Werk-Schöpfer ist aber keineswegs veraltet und wird auch in heutiger Zeit angewandt. 
Letztendlich ist das Benoten von Klassenarbeiten, Arbeitsproben oder Projektarbeiten 
nichts anderes als die Bewertung einer Leistung nach bestimmten vorgegeben Kriterien 
und  das  nachfolgende  Einordnen  dieser  Leistung  in  einen  vorgegeben 
Bewertungskanon. Hierbei sollte aus Gründen der Objektivität der Schöpfer (Schüler, 
Mitarbeiter, Prüfling, etc.) weitestgehend anonym bleiben, und dennoch soll aufgrund 
der Einordnung in eine Bewertungsskala ihre oder seine Qualifikation, die bestimmte 
Kompetenzen ausweist, dargestellt werden.
Es ist  offensichtlich, diese,  wenn auch oft diskutierte,  so aber doch bewährte 
Methode der Bewertung auch auf ein gesamtes versorgungstechnisches Werk – hier die 
Planungsunterlagen  für  eine  TWI  –  übertragen  zu  können.  Ein  Vorteil  dieser 
Herangehensweise ist, dass die Leistung oder das Produkt zeit- und ortsversetzt vom 
Schöpfungsakt, vom Prozess der Erstellung oder Erbringung beurteilt werden kann. Der 
Entstehungsprozess des Werkes muss also nicht beobachtet worden sein.
Als  unüblich,  weil  traditionalistisch  kann  die  induktive  Herleitung  eines 
Kompetenzkatalogs  aufgrund  eines  komplexen  Planungswerkes  deshalb  bezeichnet 
werden, weil nun auch seit geraumer Zeit Arbeitsprozessanalysen und -beobachtungen 
für  viele  Forscher  das  Mittel  schlechthin  sind,  um  outcome-orientiert  bewerten  zu 
können. Auf Erpenbeck und Rosenstiel verweisend führen Sloane und Dilger37 hierzu 
aus: „Kompetenzen generieren Handeln, d.h. auch: Kompetenzen können nur über 
37 Vgl: Sloane, Peter, F.E.; Dilger, Bernadette: The Competence Clash – Dilemmata bei der  
Übertragung des ‘Konzepts der nationalen Bildungsstandards’ auf die berufliche Bildung, In: 
bwp@ Nr. 8; 2005, In: http://www.bwpat.de vom 18.08.2010
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konkrete Handlungen erfasst werden (Performanzbedingung).  Hiermit hängt zugleich 
ein strukturalistisches Verständnis von Kompetenz und Performanz zusammen, ...“38. 
Sie fahren fort:  „Kompetenzen sind individuelle Fähigkeiten,  die konkretes  Handeln 
ermöglichen und empirisch aus der Beobachtung der jeweiligen Handlung und an der 
damit verbundenen Leistung gemessen werden können.“39 Ebenso hat Chomsky40 im 
Rahmen  seiner  Sprachforschungen  das  Kompetenz-Performance-Modell  entwickelt, 
worauf noch in Kapitel 3.3 eingegangen wird.
Für  eine  Bewertung  vorwiegend  physischer  Tätigkeiten  im  weitesten  Sinne 
(Bewegung der Lippen, Hände, Beine, etc.) ist dies auch zweifelsohne angebracht und 
vorzuziehen.  Obwohl  einschränkend zu sagen ist,  dass  sprachliche Kompetenz  auch 
mittels Chomskys Modell erfasst werden kann, wenn sie verschriftlicht und damit zeit- 
und ortsversetzt vorliegt. Chomsky bezieht sich in seinem Modell aber auf „speaker“, 
also Sprecher.
Zur generellen Einordnung eines komplett abgeschlossenen Fachschulstudiums 
in  den  EQR  als  Kompetenz-Metarahmen  sind  Arbeitsbeobachtungen  oder  die 
Beobachtung  jeweiliger  Handlungen  -  wie  es  o.a.  namhafte  Berufswissenschaftler 
fordern  -  jedoch  nicht  praktikabel.  Denn  der  SGSHT erbringt  überwiegend  geistig 
planerische  Leistungen,  die  nicht  in  einer  „klassischen“  Arbeitsprozessanalyse 
gewinnbringend  beobachtet  -  im  Sinne  von  für  das  Auge  wahrnehmbar  -  werden 
können, denn noch kann man Gedanken nicht sichtbar machen. Dies muss auch nicht 
geschehen,  denn es liegt  ja  gerade bei  der  Planung einer  TWI die  gesamte geistige 
Leistung  des  SGSHT's  in  dem  Gesamtprozess  in  Form  von  Berechnungen, 
Zeichnungen, Tabellen, Materialauszügen und letztendlich dem Leistungsverzeichnis – 
beginnend  von  der  Ausschreibung  über  das  Stellen  der  Anträge  und  Bewerten  der 
Heizungs-  und  Verteilsysteme,  Wasseranalysen,  etc.  bis  hin  zur  Rohr-  und 
Materialauswahl, der Erstellung der Zeichnungen und der gesamten Dokumentation und 
Kommunikation  mit  Bauherren,  Architekten,  Firmen  und  Behörden,  etc.  -  klar  und 
zeitlich und fachlich strukturiert vor.
38 Sloane, Peter, F.E.; Dilger, Bernadette: The Competence Clash – Dilemmata bei der Übertragung  
des ‘Konzepts der nationalen Bildungsstandards’ auf die berufliche Bildung, In: bwp@ Nr. 8; 2005, 
S. 7, In: http://www.bwpat.de vom 18.08.2010, S.6; Verweisend auf: Erpenbeck, J.; Von Rosenstiel, L. 
(Hrsg.): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen und bewerten von Kompetenzen in  
der betrieblichen, pädagogischen und psychologischen Praxis, Stuttgart, 2003
39 Ibid., S.7
40 Vgl.: Chomsky, N.: Rules and representations, In: The Behavioral and Brain Sciences, No. 3, 1980, 
S. 1-61
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In der Dissertation wird also der Blick auf die sichtbare Leistung gelenkt, auf 
das Ergebnis der kompetenzbildenden Maßnahme. Aus Sicht des Verfassers ist dies ein 
Vorteil, der nicht ungenutzt bleiben sollte. Besonders anspruchsvolle Aufgaben wie das 
Planen eines Prozesses führen oft zu ergebnisoffenen Resultaten mit mehreren, oftmals 
gleichwertigen  Lösungen.  Dies  würde  Sloanes  und  Dilgers  Forderung  nach 
entsprechenden  Aufgaben  mit  verschiedenen  Lösungswegen  oder  -profilen  erfüllen. 
„Ein bis  dato relativ  wenig berücksichtigter Bezugspunkt  für die Messung stellt  der 
Lösungsweg bzw. bestimmte Lösungsprofile dar. Der Anspruch, der in der Expertise an 
die  Unterscheidbarkeit  von  Kompetenzstufen  gestellt  wird,  liegt  in  der  Spezifität 
kognitiver Prozesse und Handlungen41. (…) Es ist somit erforderlich, dass Aufgaben 
entwickelt  werden,  die  unterschiedliches  Lösungsvorgehen  und  damit  qualitative 
Aussagen über den Lösungsweg erlauben.“42 Als Beispiel für die Varianz in der Lösung 
zur  Planungsaufgabe einer  TWI kann das  Ausschreiben unterschiedlicher  Hersteller, 
Materialien oder Verbindungstechniken, etc. gelten. Ebenso sind solche Planungen und 
deren Teilprozesse nicht zwingend zeitlich aufeinander aufbauend, sondern laufen oft 
gleichzeitig oder sogar  in umgekehrter als  der ursprünglich geplanten Reihenfolge - 
durch  bspw.  Terminverzögerungen  bei  Lieferanten,  Baubehinderungen  durch  andere 
Unternehmen  oder  durch  Vorziehen  oder  Verschieben  von  anderen  Bauleistungen 
wegen witterungsbedingter Einflüsse, etc. - ab.
Es ist also notwendig, das Werk in seiner Gesamtheit zu betrachten, um eine 
Aussage über die Qualität treffen zu können. Sicherlich ist es möglich, auch Teile oder 
in  sich  abgeschlossene  Elemente  einer  Planung  oder  eines  Werkes  zur  Bewertung 
heranzuziehen.  Dies  wird  ja  auch  im  Baubetrieb  ebenso  gehandhabt  wie  in  der 
schulischen  und  beruflichen  Ausbildung.  Auch  hier  werden  Testate  oder  kleinere 
Projekte  als  Teil  eines  größeren  Projektes  erstellt,  um  einen  Lernfortschritt  oder 
Kompetenzzuwachs abbilden zu können. Es bleibt aber ein in sich vollständiges Werk, 
das oftmals zeit- und ortsversetzt zur Bewertung zur Verfügung steht.
41 Klieme, E.; Avenarius, H.; Blum, W.; Döbrich, P.; Gruber, H.; Prenzel, M.; Reiss, K.; Riquarts, K.; 
Rost, J.; Tenorth, H.E.; Vollmer, H.J.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards Expertise, 
Bonn, Berlin 2007 (unveränderter Nachdruck 2009), S. 62, In: 
http://www.bmbf.de/pub/zur_entwicklung_nationaler_bildungsstandards.pdf vom 18.05.2010
42 Sloane, Peter, F.E.; Dilger, Bernadette: The Competence Clash – Dilemmata bei der Übertragung  
des ‘Konzepts der nationalen Bildungsstandards’ auf die berufliche Bildung, In: bwp@ Nr. 8; 2005, 
S. 21, In: http://www.bwpat.de vom 18.08.2010
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Die induktive „klassische“ Bewertungsmethode wird also in dem Bereich der 
Weiterbildung nach wie vor eine große Rolle spielen, und es ist auch zu erwarten, dass 
auf sie für die Einstufungsprozesse der Qualifikationen in den EQR zurückgegriffen 
werden wird.
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1.2 Formulierung der Forschungsfrage und Zielstellungen - 
Möglichkeiten und Grenzen der Dissertation
In diesem Abschnitt werden die wissenschaftlichen Grundannahmen benannt und 
erläutert.  Dies  geschieht  in  Form  von  Thesen.  Diese  Thesen  sollen  im  Rahmen  der 
Dissertation  verifiziert  werden.  Hierzu  werden  Ziele  formuliert  und  Forschungsfelder 
abgesteckt.
Die  Dissertation  beschäftigt  sich  in  drei  Forschungsfeldern  mit  sechs  zu 
erreichenden Zielen, die als fünf Teilziele und einem Hauptziel charakterisiert sind. Um 
diese Ziele ansteuern zu können, und um einer wissenschaftlichen Prüfung Stand zu 
halten, gehen sechs für wahr angenommene Thesen voran, die das Erreichen der sechs 
Ziele  legitimieren.  Die  sechs  Thesen gehen gedanklich  und in  ihrer  Nummerierung 
parallel  mit  den  sechs  Zielen.  In  den  drei  Forschungsfeldern  mit  den  zugehörigen 
Fragestellungen werden die Thesen untermauert und verifiziert.
Die Thesen sind:
These 1:
Qualität  entsteht  durch  Kompetenz  (Berufshandlungskompetenz  oder  hier: 
Planungskompetenz)!
These 2:
Von dem Maß an  Qualität  eines  (Prozesses)43 und Produktes  kann auf  das  Maß an 
Kompetenz des Planers oder Erbauers geschlossen werden!
These 3:
Qualität ist durch Qualitätsindikatoren und deren Kriterien graduierbar und messbar!
These 4:
Wenn Qualität  graduierbar  und messbar  ist,  muss  Kompetenz  auch graduierbar  und 
messbar sein!
These 5:
Kompetenzen können empirisch graduiert, gemessen und bestimmt werden!
These 6:
Von dem erreichtem Maß an Kompetenz der Lerner kann auf das Maß an Qualität der 
vorhergehenden kompetenzbildenden Prozesse geschlossen werden!
43 Dies ist bei Planungsprozessen aus Sicht des Verfassers nicht beobachtbar. Daher wird auf das 
Planungsergebnis fokussiert.
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Hervorgehend aus diesen Thesen werden folgende Ziele definiert, die in ihrer 
logischen Aufeinanderfolge in Abbildung 1.1 dargestellt sind:
Abb. 1.1: Übersicht zur logischen Verknüpfung der wissenschaftlichen Ziele und Erreichung des  
  Hauptziels (Ziel 1) in der Dissertation
Hauptziel ist das Ziel 1. Dieses Ziel wird auf zwei Wegen erreicht. Zum Einen 
über das Ziel 2 und zum Anderen über das Ziel 6. Das Ziel 2 wird ebenfalls über zwei 
Wege  erreicht.  Zum einen  über  das  Ziel  3  und  zum anderen  über  das  Ziel  5,  das 
wiederum als Weg oder Methode zur Erreichung der Ziele 2 und 6 dient. Das Ziel 3 
wird auf Grundlage des Zieles 4 angesteuert und ebenfalls als Weg oder Methode zur 
Erreichung des Zieles 2 verstanden.
Die Ziele sind:
Ziel 1:
Das berufswissenschaftliche  Ziel  der  Untersuchung untergliedert  sich in  ein  
Primärziel,  dem  Entwurf  eines  Kompetenzprofils  für  den  SGSHT und  ein  
Sekundärziel,  der  gedanklichen  Einstufung  einer  Qualifikation  in  einen  
vorgegebenen Qualifikationsrahmen auf Basis von erforschten Kompetenzen.  
Hier  konkret:  Die  Einordnung  des  Abschlusses  SGSHT  (Qualifikation:  








Identifizierung  der  Kompetenzen  des  SGSHT's  (empirisch  /  analytisch  /   
indikatorisch)!
Ziel 3:
Bestimmung der Qualität der vom SGSHT vorgelegten Planung einer TWI als 
Kernaufgabenbereich anhand der Qualitätsindikatoren!
Ziel 4:
Entwicklung von Qualitätsindikatoren für die Planung einer TWI!
Ziel 5:
Befragung der  Absolventen,  der  ehemaligen Absolventen der  FS Gotha und  
deren Arbeitgeber zur Kompetenzbewertung und deren Einordnung in den EQR!
Ziel 6:
Bestimmung der Qualität der Ausbildung zum SGSHT!
Die 3 Forschungsfelder untergliedern sich wie folgt:
Forschungsfeld a)
Ausgangspunkt:
Der  Abschluss  SGSHT  ist  eine  Qualifikation,  der  EQR  beschreibt  jedoch 
Kompetenzen.  Es  werden  aber  bildungspolitisch  Qualifikationen  (Berufsabschlüsse, 
ECVET) in die Niveaustufen des EQR eingeordnet!
Problem:
Unklarheit in der Begriffswahl von Qualifikation und Kompetenz!
Fragestellung:
Wie werden die Begriffe  Qualifikation und Kompetenz im europäischen Sinne 
und  wie  im  (deutschen)  berufswissenschaftlichen  Sinne  sowie  im  Verständnis  des 
Verfassers definiert und verwendet? Welche Rolle spielt die  Qualität der Ausbildung 
und wie wird der Begriff definiert?
Forschungsfeld b)
Ausgangspunkt:
Der EQR ordnet bestimmten Kompetenzen bestimmte Niveaustufen zu!
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Problem:
Hierzu müssen Kompetenzen unterscheidbar, graduierbar und messbar sein!
Fragestellung:
Wie können Kompetenzen gemessen werden?
Lösungsansatz:
Kurzdefinition: Kompetenzen haben eine Objekt- und eine Subjektseite und sind 
in jedem Falle kontext - und personalgebunden. Qualifikationen sind dekontextualisiert 
und  personalungebunden  (Absolventen  können  die  gleichen  Qualifikationen  haben 
bspw. Technikerzeugnis, aber unterschiedliche Kompetenzen).
Die  Kompetenzen des  SGSHT's  kommen nach o.a.  Kurzdefinition  bspw.  als 
Planungsergebnis  für  eine  TWI  zum  Tragen.  Hier  besteht  die  Möglichkeit,  die 
Kompetenzen  zu  messen.  Dies  kann  durch  die  Qualität  des  Planungsergebnisses 
geschehen. Die Qualität der Planung – das Produkt, die Planungsunterlagen der TWI - 
kann durch Qualitätsindikatoren bestimmt werden.
Anhand dieser ermittelten Kompetenzen des SGSHT's kann auf die Qualität der 
Ausbildung  zum  SGSHT an  der  FS  Gotha  geschlossen  werden.  Diese  Ausbildung 




Kompetenzen können empirisch bestimmt werden.
Problem:
Die Qualität fachlicher Kompetenzen kann nur vom Fachmann oder Experten 
erkannt und bestimmt werden.
Fragestellung:
Welche Möglichkeiten  bestehen,  empirisch  die  Qualität  der  Kompetenzen zu 
bestimmen?
Lösungsansatz:
Experteninterviews, Arbeitsprozessbeobachtung, Befragung, etc.
Die  Befragung  der  Arbeitgeber  der  SGSHT's  ist  zielführend,  da  sie  (meist)  einen 
Expertenstatus haben, unbefangen den Ergebnissen der Befragung gegenüber stehen 
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(sollten)  und  die  Qualität  der  Planungsphase  als  auch  die  Qualität  des 
Planungsproduktes  überschauen  können.  Die  Befragung  der  Absolventen  und 
ehemaligen  Absolventen  soll  als  Korrektiv  und  zur  Objektivierung  der  Ergebnisse 
hinzugezogen  werden.  Arbeitsprozessbeobachtungen  sind,  wie  in  Kapitel  1.2 
ausgeführt, eher ungeeignet. Zudem werden die Ergebnisse der Forschungsstudie der 
TU Dresden zur Entwicklung des Berufsbildes für den SGSHT herangezogen.
Forschungsergebnis:
Die  Kompetenzen  des  SGSHT's  werden  aufgrund  des  Planungsproduktes  empirisch 
sowohl  mittels  fachlich-technischer  Analyse  als  auch  durch  Befragungen  bestimmt. 
Somit  kann  eine  Qualitätsbeurteilung  der  Ausbildung  zum  SGSHT  als  Outcome-
Qualität  vorgenommen  werden.  Als  Ergebnis  soll  ein  Kompetenzprofil  für  den 
zukünftigen  SGSHT  entwickelt  werden.  Die  erreichten  Kompetenzen  können  als 
zertifizierte Qualifikation in den EQR eingeordnet werden.
Die Dissertation kann mit ihrem Forschungsergebnis drei Teilelemente innerhalb 
der  beruflichen Forschung leisten.  Zum Einen beschäftigt  sie  sich erstmalig,  wie  in 
Kapitel 1.1 angeführt, mit der Weiterbildung im versorgungstechnischen Bereich und 
hier  besonders  mit  der  Technikerausbildung in  Deutschland.  Zum Zweiten  wird  die 
Outcome-Qualität  des  Abschlusses  SGSHT  untersucht  und  hinsichtlich  der 
nachgewiesenen Kompetenzen evaluiert. Schließlich klassifiziert und ordnet die Arbeit 
beispielgebend  mit  Hilfe  wissenschaftlicher  Methoden  erworbene  Kompetenzen  der 
Lernenden in einen vorgegebenen, übergeordneten Qualifikationsrahmen ein.
Grenzen sind klar in der Singularität der Untersuchungsgegenstände zu sehen. 
So ist die FS Gotha „nur“ eine Fachschule in Deutschland und ihre Absolventen decken 
bei  weitem nicht  den  gesamten  Tätigkeitsbereich  der  SGSHT's  in  Deutschland  ab. 
Dennoch können die FS Gotha und ihre Absolventen aus wissenschaftlicher Sicht als 
repräsentativ  für  die  Technikerausbildung  angesehen  werden,  da  der  Einsatz  der 
SGSHT's deutschlandweit und auch in Europa erfolgt. Somit ist eine Streuung durch 
verschiedenste Einsatzbedingungen gegeben. Die Rückmeldungen aus den Befragungen 
zeigen dies deutlich. Die Untersuchung erfolgte über einen Zeitraum von mehr als drei 
Jahren.  Während  dieses  Zeitraums  sind  insgesamt  mehr  als  130  Unternehmen  und 
Arbeitgeber auf der einen Seite sowie Absolventen auf der anderen Seite befragt 
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worden und deren Angaben als  Grundlage zur Einordnung der Kompetenzen in den 
EQR  hinzugezogen  worden.  Auch  hier  kann  von  einer  repräsentativen  Anzahl  an 
Befragungen ausgegangen werden.
Fragebögen sind gut geeignet, um ein breites Spektrum einer Fragestellung zu 
erörtern und dadurch ein flächiges Ergebnisprofil zu erhalten. Jedoch bleiben Grenzen 
hinsichtlich  der  Komplexität  und  Tiefenstruktur  einer  Fragestellung.  Hierfür  sind 
Interviews oder gelenkte Interviews besser geeignet. Im Rahmen dieser Arbeit konnte 
aber weder der zeitliche, noch personelle Aufwand hierfür betrieben werden. Denn es 
war  schon  nach  zwei  durchgeführten  Interviews  nicht  weiter  zu  erwarten,  dass 
Arbeitgeber und Geschäftsinhaber, die im Treiben des Alltagsgeschäftes stehen, an ein- 
bis zweistündigen Tiefeninterviews bezüglich der Qualität der Arbeit ihrer Angestellten 
teilnehmen  können.  Der  Verfasser  kann  aber  auf  die  Befragungs-  und 
Interviewergebnisse  der  schon  angeführten  Studie  der  TU  Dresden  von  2009 
zurückgreifen. Diese dort gewonnen Erkenntnisse zu Kompetenzen des SGSHT's sind 
nicht nur mithilfe von Fragebögen, sondern auch durch Tiefeninterviews mit Experten 
und  Vertretern  maßgeblicher  Gremien  und  Institutionen  der  Versorgungstechnik  zu 
Stande gekommen.
Der Fragebogen als empirische Methode ist dennoch ein zulässiges Mittel, wenn 
er  einige  wichtige  Kriterien  erfüllt.  Wie  alle  anderen  Methoden  empirischer 
Untersuchung muss er den drei Hauptkriterien Objektivität,  Reliabilität und Validität 
genügen. Weiterhin unterliegt er den vier Nebenkriterien Normierung, Vergleichbarkeit, 
Ökonomie  und  Nützlichkeit.44 Die  Informationen,  die  für  die  Zielstellung  der 
Dissertation notwendig sind, konnten durchaus mittels Multiple Choice Fragen in den 
Fragebögen  in  einem  vertretbaren  Maße  bezüglich  des  Zeitaufwandes  und  des 
Konzentrationsvermögens der Befragten erfasst werden. Siehe hierzu auch Anhang I.
Eine  weitere  Einschränkung  ist  durch  die  Wahl  des  Arbeitsgegenstandes  der 
SGSHT's zu verzeichnen. Eine TWI in einem Kindergarten ist bei weitem nicht der 
einzige  Planungsinhalt  eines  Projektes,  wenn  die  möglichen  Einsatzgebiete  des 
SGSHT's, wie in  Kapitel 1 umrissen, betrachtet werden. Die Planung einer TWI stellt 
aber einen Kernaufgabenbereich des SGSHT's dar und ist somit legitimes 
44 Vgl.: Trimmel, Michael: Wissenschaftliches Arbeiten, WUV-Universitätsverlag, Wien 1997, S. 83
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Forschungsobjekt zur Bestimmung von Kompetenzen eines SGSHT's.45 Eine TWI hat 
als ein Herzstück der technischen Gebäudeausrüstung Schnittstellen zu allen anderen 
technischen Bereichen innerhalb des Gebäudes. So muss sie mit einem Wärmeerzeuger 
ebenso verbunden werden wie mit elektrischen und regelungstechnischen Anlagen. Der 
Wärmeerzeuger  wiederum  stellt  die  Beheizung  des  Gebäudes  sicher.  Dies  hat 
wechselseitigen Einfluss auf die Wahl der Energieträger des Beheizungssystems und 
besonders der Art der Regelung in Bezug auf die Arbeitsweise der TWI. Nicht zuletzt 
müssen gesetzliche und technische Vorgaben sowie Kundenwünsche bei der Wahl der 
Materialien,  Ausstattung,  Nutzungsart  und  -zeiten  für  die  Wahl  eines  evtl. 
vorzusehenden Speichers o.ä. beachtet werden. Weitere Entscheidungsfaktoren, die bei 
der  Projektierung  einer  TWI  zu  beachten  sind,  werden  in  den  Kapiteln  4 und  5 
beleuchtet und eingehend untersucht. Die Planung einer TWI stellt zudem eine typische 
und alltägliche  Arbeitssituation  des  SGSHT's  dar  und ist  gleichzeitig  ein  zulässiges 
Abschlussprojekt  für  die  Erstellung  des  Abschlussbeleges  der  SGSHT's  als 
Zusammenführung aller erworbenen Kompetenzen innerhalb der Technikerausbildung.
Die  Entwicklung  von  Qualitätsindikatoren  für  die  TWI-Planung  als  Produkt 
selbst  trägt  eingrenzend  subjektiven  Charakter.  Denn  die  Entwicklung  der 
Qualitätsindikatoren  mit  Gewichtungen,  Schwerpunkten  und  technischen 
Notwendigkeiten ist eine „Einzelleistung“ des Verfassers und kann sich dadurch einer 
subjektiven  Charakterisierung  nicht  vollständig  entziehen.  Nichtsdestotrotz  tritt  der 
Verfasser als Experte auf und greift auf eigenes Fachwissen zurück, das er während der 
Ausbildung  zum  Installateur,  der  anschließenden  beruflichen  Tätigkeit  sowie  des 
Fachschulstudiums  zum  Staatlich  geprüften  Techniker  für  Sanitärtechnik  und  des 
Studiums der Versorgungstechnik an der TU Dresden sowie während der Lehrertätigkeit 
erworben hat. Aus der Sicht des Verfassers ist es also zulässig, die Thesen und Ziele der 
Dissertation auf die Ausbildung an der FS Gotha auf der Grundlage der Planung einer 
TWI für einen Kindergarten zu beziehen.
45 s.a. Kap. 2.3.; Beyer, Marion; Grollmann Dr., Philipp; Hanf Dr., Georg: „Trans-European 
Qualifications Framework Development (TransEQFrame) Abschlussbericht“, S. 6, In: 
http://www2.bibb.de/tools/fodb/pdf/eb_10527.pdf vom 27.03.2010
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1.3 Methodik der Bearbeitung des Themas
Um einer wissenschaftlichen Überprüfung der Ergebnisse standzuhalten, werden 
verschiedene  wissenschaftlich  anerkannte,  empirische  Methoden  in  dieser  Dissertation 
verwendet.  Diese  Methoden  werden  nun  kurz  vorgestellt  und  in  ihrer  Anwendung 
beschrieben.
Der Verfasser nähert sich für den Entwurf eines Kompetenzprofils des SGSHT's 
und zur möglichst objektiven Einordnung des Bildungsganges SGSHT in den EQR den 
Forschungsteilfragen  aus  zwei  empirischen  Richtungen.  Erstens  werden  die 
Entwicklung, Klassifizierung und Bewertung von Qualität  und deren Indikatoren im 
Versorgungshandwerk  als  Forschungsarbeit  gesehen.  Der  Fokus  liegt  auf  der 
Entwicklung von Qualitätsindikatoren für die Planung einer TWI. Die wissenschaftliche 
Methode der fachlich-technischen Analyse der Planung einer versorgungstechnischen 
Anlage dienen hier als Grundlage, Qualitätsmerkmale zu benennen.
Exemplarisch  wird  eine  für  den  SGSHT typische  Planungsarbeit  -  hier  die 
Planung einer TWI - analysiert und daran die Qualitätsindikatoren entwickelt und die 
Qualität  bewertet.  Im gedanklichen Blickpunkt  stehen nicht  nur  das  Produkt  selbst, 
sondern die fachliche Kompetenz des SGSHT's während des Planungsprozesses einer 
TWI und teilweise die Facharbeit bei der Errichtung der TWI. Denn der SGSHT ist 
nicht nur befähigt, eine TWI zu planen, sondern ihm ist es auch durch den vorher in der 
Versorgungsbranche  erlernten  Beruf  möglich,  eine  TWI  zu  errichten. 
Zugangsvoraussetzung für die Erlangung eines Technikertitels  ist  das Erlernen eines 
einschlägigen  technischen  Handwerksberufes  und  die  Ausübung  dieses  Berufes  für 
mindestens ein Jahr. Somit sollte der SGSHT in der Lage sein, Facharbeit nicht nur 
selbst auszuführen, sondern sie nach fachlichen Gesichtspunkten und Kriterien in ihrer 
Qualität zu beurteilen.
Um  der  Subjektivität  des  Verfassers  bei  der  Erfassung  der  notwendigen 
Kompetenzen eines SGSHT's und bei der Einordnung in die Niveaustufen des EQR zu 
entgehen, wurden in einem zweiten Schritt mittels einer Umfrage, die erstmalig unter 
den Arbeitgebern der Absolventen der FS Gotha durchgeführt wurde, intersubjektiv aus 
Arbeitgebersicht,  das  Ausbildungsprofil  und  die  vermittelten  Kompetenzen  und 
weiterführend  die  Qualifikation  der  Absolventen  befragt,  ausgewertet  und evaluiert. 
Befragungen von Absolventen verschiedenster Einrichtungen hinsichtlich ihrer 
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Ausbildung  gibt  es  in  sehr  vielfältiger  Form,  jedoch  erscheint  dem  Verfasser  die 
Befragung auch derer von Nutzen, die letztendlich die unmittelbaren Konsequenzen und 
Ergebnisse  einer  Ausbildung  mittragen  und  auch  mitfinanzieren,  nämlich  der 
zukünftigen  Arbeitgeber,  die  diese  Absolventen  einstellen  und  ihnen  Verantwortung 
übertragen. Aber auch unter den Absolventen, die gerade die Ausbildung abgeschlossen 
haben und den ehemaligen Absolventen mit mehrjähriger beruflicher Erfahrung wurde 
eine Erhebung bezüglich deren Sicht auf ihre eigenen Kompetenzen und die für die 
derzeitige Berufsausübung notwendigen Kompetenzen durchgeführt.
Die  Beschreibung  der  Durchführung  der  Umfrage  und  die  Auswertung  der 
Befragungen sowie die Fragebögen selbst sind im Anhang I zu finden.
Aufgrund  der  gebündelten  Ergebnisse  der  Befragungen  und  der 
Qualitätsindikatoren  wird  ein  Vorschlag  erarbeitet,  welches  Kompetenzprofil  der 
zukünftige  SGSHT haben  sollte  und  in  welche  Niveaustufe  die  Kompetenzen  des 
SGSHT's innerhalb des EQR eingeordnet werden können.
Weiterhin  wird  ein  wissenschaftlicher  Diskurs  zu  den  Themenbereichen 
„Qualität“, „Qualifikation“ und „Kompetenz“ geführt. Ihm geht ein Überblick über die 
nationale und internationale Entwicklung des DQR bzw. des EQR voraus, so dass der 
jeweilige Status Quo der bildungspolitischen Diskussion erfasst  werden kann. Es ist 
festzuhalten,  dass  die  Bewertung  des  DQR  und  seiner  z.Z.  noch  nicht  verbindlich 
festgelegten Niveaustufen nur marginal in die Dissertation einfließt. Vielmehr geht es 
um  die  Einordnung  des  SGSHT's  in  einen  gegebenen  europäischen 
Qualifikationsrahmen, unabhängig davon, ob auf der nationalen Ebene politisch schon 
ein DQR, wegen der noch fehlenden Festlegungen, beschlossen wurde oder nicht. Denn 
die zugeordneten Kompetenzen, die aufgrund der Befragungsergebnisse und aufgrund 
der Qualitätsindikatoren dem SGSHT zugewiesen wurden, gelten auch außerhalb eines 
deutschen  Regelwerks.  Zur  theoretischen  Untermauerung  der  Begrifflichkeiten 
„Qualität“,  „Qualifikation“  und  „Kompetenz“  und  deren  mögliche  Zusammenhänge 
wurde  die  aktuelle  berufswissenschaftliche  Diskussion  in  Deutschland  und  auch  in 
Europa verfolgt. Der Verfasser verwendete ein theoretisches Definitionsmodell der o.a. 
Begriffe  und  entwickelte  nach  berufswissenschaftlicher  Diskussion  ein 
Kompetenzmodell, das sich an bestehende Beschreibungsmuster anlehnt, aber auch den 
Qualitätsaspekt für die Errichtung eines Werkes oder die Bewältigung einer Aufgabe als 
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neue Dimension in die Kompetenzbetrachtung einführt.
Schließlich werden die gesammelten Befragungsergebnisse gewertet, verglichen 
und ein Kompetenzprofil erstellt. Zudem soll dieses Kompetenzprofil dann mit anderen 
Profilen höherer Bildungsabschlüsse wie Meister und Bachelor synoptisch verglichen 
werden,  so  dass  die  Gemeinsamkeiten  und  Unterschiede  dieser  Abschlüsse  deutlich 
werden können.
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2 Der Europäische Qualifikationsrahmen (EQR)
Um  die  berufswissenschaftliche  Diskussion  über  die  Einordnung  von 
Bildungsabschlüssen in einen gegebenen Qualifikationsrahmen nachvollziehen zu können, 
wird  im  folgenden  Kapitel  der  EQR  vorgestellt  und  seine  Bedeutung  für  die 
Weiterbildungslandschaft  in  Deutschland  nachgezeichnet  werden.  Zudem  wird  das 
ECVET-  Leistungspunktebewertungssystem  als  Qualitätsbewertungsinstrument  für 
berufliche  Abschlüsse  beleuchtet  und  diskutiert  werden.  Nachdem  nationale  und 
internationale Tendenzen in der Qualifikationsforschung skizziert worden sind,  soll  im 
Sinne einer Vorüberlegung und als Zwischenergebnis der SGSHT in den EQR eingeordnet 
werden,  jedoch  nicht  ohne  die  Schwierigkeit  der  Vergleichbarkeit  von 
Berufsbezeichnungen und Bildungsabschlüssen in der Weiterbildung zu erörtern.
Das deutsche Bildungssystem befindet sich in einer weitgreifenden und nahezu 
allumfassenden Reformierung. Deutschland kann und will sich den Bestrebungen zur 
Vereinheitlichung aller Bildungsabschlüsse im Rahmen der Europäischen Union nicht 
verschließen.  Das  erfordert  Kompromisse  und  Einschnitte  bei  tradierten 
Bildungsgängen und der Neuordnung der Abschlüsse. Der Europäische Fahrplan zur 
Harmonisierung der Bildungssysteme und damit der Gewährleistung der Freizügigkeit 
innerhalb der Grenzen der Europäischen Union46 zieht für alle beteiligten Staaten und 
somit  auch  für  Deutschland  eine  völlige  Umstrukturierung  seines  Aus-  und 
Weiterbildungssektors  einhergehend  mit  Neuordnung  des  Berufsbezeichnungskanons 
nach sich.
Der  geschaffene  EQR,  der  im  Fortgang  des  Bologna47-Prozesses  und  auf 
Grundlage des Maastricht Kommuniqués48 entwickelt und am 23. April 2008 durch das 
Europäische  Parlament  angenommen  wurde,  setzt  verbindliche  Standards  für  die 
Einstufung von Bildungsabschlüssen im Aus-, Weiter- und Hochschulbildungsbereich.
„Der  Europäische  Qualifikationsrahmen  (Engl.:  European 
Qualifications  Framework  -  EQF)  dient  als 
Übersetzungsinstrument,  das  die  nationalen  Qualifikationen 
europaweit vergleichbar und verständlich macht. Das Ziel des 
EQR  ist,  die  Mobilität  von  Beschäftigten  und  Lernenden 
zwischen  den  verschiedenen  Ländern  zu  fördern  und  ihr 
lebenslanges Lernen zu erleichtern.  Der EQR wurde am 23. 
April  2008  vom  Europäischen  Parlament  und  vom  Rat 
angenommen.  Der  Rahmen  empfiehlt,  nationale 
Qualifikationssysteme oder -rahmen bis 2010 auf den EQR zu 
46 Bundesministerium für Bildung und Forschung, In: http://www.bmbf.de/pub/bbb_07.pdf vom 
29.11.2007
47 Bologna Erklärung vom 19.06.1999, In: http://www.bmbf.de/pub/bologna_deu.pdf vom 19.04.2007
48 Kommuniqué von Maastricht vom 14.12.2004, In: 
http://www.bmbf.de/pub/communique_de_141204_final.pdf vom 19.04.07
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beziehen  und  zu  gewährleisten,  dass  sich  alle  neuen 
Qualifikationen, die ab 2012 erteilt werden, auf das geeignete 
EQR-Niveau beziehen.
Das Kernstück des EQR sind acht Referenzniveaus, die 
beschreiben,  welche  Kenntnisse,  Fertigkeiten  und 
Kompetenzen die Beschäftigten/Lernenden haben, unabhängig 
davon, wo diese Qualifikationen erworben wurden. Der EQR 
gilt  für  alle  Arten  von Qualifikationen,  von  der  schulischen 
über die akademische bis zur beruflichen Bildung. Er bedeutet 
eine Abkehr vom Lerninput (Dauer eines Lernprozesses,  Art 
der Einrichtung) und eine Verschiebung des Schwerpunktes auf 
die  Lernergebnisse.  Zudem  fördert  der  EQR  durch  die 
Validierung von nicht  formalem und informellen Lernen das 
lebenslange Lernen.“49
Alle  Staaten  der  Europäischen  Union  sind  nun  angehalten,  einen  eigenen 
Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR) zu entwickeln, der sich an der europäischen 
Vorgabe orientiert und es ermöglicht, nationale Bildungsabschlüsse auf internationalem 
Niveau vergleichbar und damit transparenter zu gestalten.
49 European Commission Education & Training: The European Qualifications Framework (EQF), In: 
http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc44_en.htm#doc vom 30.11.2009
Deutsche Übersetzung, In: http://www.bibb.de/de/wlk18242.htm vom 18.04.2009
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2.1 Die politische Entwicklung des EQR – ein historischer Abriss
Für die  Einordnung des  aktuellen Transformationsprozesses  innerhalb Europas 
hin  zu  einem  internationalen  Wirtschafts-,  Forschungs-  und  Bildungsraum  müssen 
verschiedene  Entwicklungsstufen  berücksichtigt  werden.  Historisch  gesehen  zählen 
insbesondere  auch  die  wirtschaftlichen  Zusammenschlüsse  einiger  europäischer 
Nationalstaaten  hinzu.50 Dieses  Zusammenwachsen  Europas  auf  verschiedenen Ebenen 
soll  in diesem Kapitel  beleuchtet  werden.  Ebenso werden die  wichtigsten Etappen des 
europäischen  Entscheidungsprozesses  hin  zum  EQR  chronologisch  und  detailliert 
dargestellt.
Die Entwicklung und Einführung des EQR kommt nicht von ungefähr, sondern 
ist logischer Weg und Ziel des europäischen Bestrebens,:
• nationale Berufsbildungsabschlüsse transparenter, vergleichbarer und
kompatibler zu gestalten.
• die Freizügigkeit und Abschaffung von Hindernissen bei der Berufsausübung  
europäischer Bürger im europäischen Raum zu fördern und
• Europa zu einem der dynamischsten Wirtschaftsstandorte der Welt zu 
entwickeln.
Die  ersten  Meilensteine  in  den  Bemühungen  zur  Zusammenarbeit  innerhalb 
Europas  waren  noch  gekennzeichnet,  wirtschaftliches  Wachstum  innerhalb  weniger 
Staaten,  zum  Teil  im  Rahmen  bilateraler,  aber  auch  multilateraler  Beziehungen  zu 
generieren.  Mit dem Vertrag über die  Gründung der Europäischen Gemeinschaft  für 
Kohle und Stahl (EGKS) vom 18. April 1951, den die Bundesrepublik Deutschland, 
Frankreich, Italien und die Beneluxstaaten unterzeichneten und der als Montanunion51 
geschichtlich  Bedeutung  erlangte,  verpflichteten  sich  erstmals  mehre  europäische 
Staaten,  die  Binnenzölle  aufzuheben  und  die  Außenzölle  anzugleichen.  Durch  die 
Gründung der EGKS werden erstmals nationale Hoheitsrechte auf eine supranationale 
Behörde übertragen.52 Darauf aufbauend wurden 1957 die so genannten Römischen 
50 Vgl.: Nollmann, André: Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) - Eine Analyse im Aspekt der  
deutschen Berufsbildung, Verlag für akademische Texte, München, 2009, S. 9








Verträge53 unterzeichnet, die die Gründung der Europäischen Wirtschaftsgemeinschaft 
(EWG)  und  der  Europäischen  Atomgemeinschaft  (EAG,  heute  EURATOM)  mit 
beinhalteten. „Durch den Abbau von Zollschranken, gemeinsame Zolltarife gegenüber 
Drittländern,  Freizügigkeit  für Arbeitnehmer,  Niederlassungsfreiheit  für Unternehmer 
und eine schrittweise Annäherung der Sozial-,  Wirtschafts- und Währungspolitik soll 
die  EWG  dazu  beitragen,  dass  die  Mitgliedsstaaten  enger  zusammenwachsen  und 
regionale  Unterschiede  in  den  Lebensverhältnissen  nach  und  nach  ausgeglichen 
werden.“54 Erstmals  wird  hier  die  Freizügigkeit  der  europäischen  Bürger  politisch 
gewürdigt,  um  das  soziale  Gefälle  innerhalb  Europas  auszugleichen  und  die 
Lebensverhältnisse der Bürger anzugleichen.
Jedoch  war  eine  konkrete  Zusammenarbeit  auf  dem  Bildungssektor  mit  der 
Anerkennung  von  schulischen,  hochschulischen  oder  beruflichen  Abschlüssen  noch 
nicht vorgesehen.
53 Vertrag zur Gründung der Europäischen Wirtschaftsgemeinschaft vom 25.03.1957, In: 
http://www.hdg.de/lemo/html/dokumente/DieZuspitzungDesKaltenKrieges_vertragEWGVertrag/inde
x.html vom 15.03.2010
„In den Römischen Verträgen einigen sich Frankreich, Italien, die Niederlande, Belgien, Luxemburg 
und die Bundesrepublik auf die Errichtung der Europäischen Wirtschaftsgemeinschaft (EWG) und der 
Europäischen Atomgemeinschaft (EURATOM). Die am 25. März 1957 unterzeichneten Verträge 
gelten auf unbestimmte Zeit. Durch die EWG soll eine vollständige Wirtschaftsintegration erreicht 
werden. Die EURATOM dient der gemeinsamen Erforschung und friedlichen Nutzung der 
Kernenergie. Symbol der EWG werden die zwölf gelben Sterne auf blauem Grund. Sie ersetzen das 
Zeichen der Europabewegung, ein grünes "E" auf weißem Grund. 
Die Römischen Verträge treten am 1. Januar 1958 in Kraft. Gleichzeitig nehmen die Organe der EWG 
ihre Arbeit auf: Die Parlamentarische Versammlung, deren Abgeordnete von den nationalen 
Parlamenten entsandt werden, übt ein Beratungs- und Kontrollrecht aus. Die supranationalen 
Entscheidungen der EWG werden durch den Ministerrat getroffen, der aus den jeweils zuständigen 
nationalen Fachministern besteht. Zur Durchführung dieser Beschlüsse und zur Fortentwicklung der 
EWG wird die Kommission eingerichtet, für die jedes EWG-Land ein Mitglied benennt. Erster 
Kommissionspräsident ist mit Walter Hallstein, ein enger Vertrauter von Bundeskanzler Konrad 
Adenauer. Durch den Abbau von Zollschranken, gemeinsame Zolltarife gegenüber Drittländern, 
Freizügigkeit für Arbeitnehmer, Niederlassungsfreiheit für Unternehmer und eine schrittweise 
Annäherung der Sozial-, Wirtschafts- und Währungspolitik soll die EWG dazu beitragen, dass die 
Mitgliedsstaaten enger zusammenwachsen und regionale Unterschiede in den Lebensverhältnissen 
nach und nach ausgeglichen werden."
Aus: Stiftung Haus der Geschichte der Bundesrepublik Deutschland, In: 
http://www.hdg.de/lemo/html/DasGeteilteDeutschland/DieZuspitzungDesKaltenKrieges/TeilungDeuts
chlands/europaeischeWirtschaftsgemeinschaft.html vom 15.03.2010




1967  wurden  diese  drei  Bündnisse  zu  den  Europäischen  Gemeinschaften 
vereinigt, die im weiteren Verlauf mit dem Maastrichter Vertrag,55 der am 1. November 
1993  in  Kraft  trat, Teil  der  Europäischen  Union  (EU)  mit  all  ihren  Organen  und 
Gremien wurden.56
Der EQR als Einordnungsmatrix beruflicher Kompetenzen lässt sich in Kenntnis 
der europäischen Entwicklung hochschulischer Anerkennungsprozesse verstehen. Denn 
die Bestrebung Europas zur Anerkennung hochschulischer Studienleistungen hat ebenso 
Tradition wie das o.a. Bestreben, wirtschaftliche Zusammenarbeit zu fördern und damit 
einhergehend  Zertifizierungen  (EU-Normen)  von  Produkten,  Waren  und 
Berechnungsprozessen  einheitlich  zu  verabschieden.  Nicht  zuletzt  deshalb  ist  es 
nachvollziehbar, dass versucht wurde und wird, den EQR als Übersetzungsinstrument 
für  alle,  also  eben  nicht  (nur)  hochschulisch  erworbene  Bildungsleistungen  auf  der 
Grundlage  bereits  bestehender  Akkreditierungs-,  Zertifizierungs-  und 
Anerkennungssysteme,  insbesondere  nationaler  und  internationaler 
Hochschulqualifikationsrahmen für Studienleistungen zu entwickeln.
Die  Bestrebungen,  auch  berufliche  Abschlüsse  international  vergleichbar  und 
transparenter  zu  machen,  sind  ebenfalls  mehr  als  35  Jahre  alt.  Die  Entwicklung 
geeigneter Instrumente war und ist jedoch weitaus langwieriger und schwieriger als im 
universitären Bereich, da die Identifizierung, Evaluation und Einordnung beruflicher 
55 Maastrichter Vertrag, Vertrag über die Europäische Union vom 07.02.1992, Amtsblatt (92/C 
191/01), In: http://eur-lex.europa.eu/de/treaties/dat/11992M/htm/11992M.html#0001000001 vom 
15.03.2010
„Im Dezember 1991 beschließen die Staats- und Regierungschefs der damals zwölf Mitgliedstaaten 
der Europäischen Gemeinschaft im niederländischen Maastricht den Vertrag über die Europäische 
Union (EUV). Dieser tritt nach seiner Unterzeichnung am 7. Februar 1992 und der Ratifikation durch 
die Parlamente und zuständigen Gremien der Mitgliedstaaten - teilweise auch Volksabstimmungen - 
am 1. November 1993 in Kraft. Er bildet die vertragliche Grundlage zur Gründung der Europäischen 
Union (EU) und sieht eine umfassende Reform des europäischen Gemeinschaftsrechts vor. 
Wirtschaftlich und politisch sollen die Beziehungen der Mitgliedstaaten verdichtet werden. Die 
Europäische Union wird aus drei Säulen gebildet: Neben einer reformierten Europäischen 
Gemeinschaft (EG) kommen mit der Gemeinsamen Außen- und Sicherheitspolitik (GASP) und der 
Zusammenarbeit im Bereich Justiz und Inneres zwei neue Kooperationsbereiche hinzu. Zudem 
verankert der Vertrag eine Wirtschafts- und Währungsunion. Die gemeinsame Währung, der Euro, 
wird am 1. Januar 1999 eingeführt. Angestrebt ist die Integration der einzelnen Staaten bei Wahrung 
größtmöglicher Souveränität. Die Europäische Union hält sich für eine Erweiterung der EU durch den 
Betritt weiterer Staaten offen. Das Schengener Abkommen, das den Abbau der Grenzkontrollen 
vorsieht, regelt als Zusatzabkommen die Zusammenarbeit in dem Bereich Justiz und Inneres.“
Aus: Stiftung Haus der Geschichte der Bundesrepublik Deutschland, In:
http://www.hdg.de/lemo/html/WegeInDieGegenwart/DeutschlandInEuropa/maastrichterVertrag.html 
vom 15.03.2010
56 Vgl.: Nollmann, André: Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) - Eine Analyse im Aspekt der  
deutschen Berufsbildung, Verlag für akademische Texte, München, 2009, S. 9
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Kompetenzen57 sich nicht mittels input-bezogener Messsysteme erreichen lässt, sondern 
outcome-oriente  Evaluierungssysteme,  also  was  ein  Installateur  oder  ein  SGSHT 
wirklich  tun  kann,  zur  Anwendung  kommen  müssen.  Zur  Verdeutlichung:  Der 
Europäische  und  die  Nationalen  Hochschulqualifikationsrahmen  beschreiben 
Abschlüsse  aufgrund  von  Beschreibungskategorien.  Sie  sind  inhalts-,  also  input-
bezogen, und beschreiben und kategorisieren die vermittelten Inhalte und die fachliche 
Stoffmenge  einer  Ausbildung  oder  eines  Studiums  und  weniger  die  tatsächlich 
erreichten  Kompetenzen.  Der  EQR und  der  zukünftige  DQR hingegen  beschreiben 
Lernergebnisse  im  Sinne  von  erreichten  Kenntnissen  und  Fähigkeiten,  die  also 
outcome-orientiert  sind  und  unabhängig  voneinander  auf  verschiedensten 
Bildungswegen - formell oder informell - erworben werden können.58
Genau diese outcome-orientierten Bewertungssysteme sind aber so schwierig zu 
entwickeln,  da  für  jede  Arbeitshandlung  ein  geeigneter  Maßstab,  sozusagen  ein 
Kriterienkatalog, der quantitativ wie auch qualitativ vorzeichnet, wie diese oder jene 
Arbeitshandlung und letztendlich das Produkt oder die Dienstleistung auszusehen hat, 
entworfen werden muss. Die Crux wird schnell deutlich: Betrachtet man nur einzelne, 
relativ  einfache  Arbeitsprozesse  oder  -handlungen,  bspw.  Montagehandlungen  in 
Fließbandarbeit, lassen sich solche Tätigkeiten in kleine Einheiten (Units) im Sinne des 
Taylorismus  zerlegen,  die  gut  beobachtbar  und  kartierbar  scheinen.  Doch  bei 
komplexeren Arbeitsprozessen oder gar Planungsprozessen wird schnell klar, dass diese 
nicht  im  Sinne  der  vollständig  kompetenten  Arbeitshandlung  beobachtet  werden 
können.  Es  handelt  sich  dann  lediglich  um  Puzzleteile,  die  selbst,  wenn  sie 
zusammengesetzt sind, immer noch nicht das große Ganze ergeben.
Ein  anderes  Problem  wird  durch  die  Unterschiedlichkeit  der  Aus-und 
Weiterbildungssysteme  der  teilnehmenden  europäischen  Staaten  sichtbar.  Um  sich 
bspw. „Installateur“ zu nennen und damit seinen Lebensunterhalt zu verdienen, bedarf 
57 „In Übereinstimmung mit Weinert (2001, S.27ff) verstehen wir unter Kompetenzen die bei Individuen 
verfügbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme 
zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und 
Fähigkeiten, die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen 
zu können.“ In: http://www.bmbf.de/pub/zur_entwicklung_nationaler_bildungsstandards.pdf, S. 72 
vom 13.03.2010 bezugnehmend auf: Weinert, F. E.: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen –  
eine umstrittene Selbstverständlichkeit, In: Weinert, F. E. (Hrsg.): Leistungsmessungen in Schulen, 
Weinheim und Basel, Beltz Verlag, 2001, S. 17–31.
58 Vgl.: Nollmann, André: Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) - Eine Analyse im Aspekt der  
deutschen Berufsbildung, Verlag für akademische Texte, München, 2009, S. 27
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es in den verschiedenen europäischen Staaten der unterschiedlichsten Ausbildungswege, 
die in Dauer, Inhalt und Abschluss stark variieren.
Um dieses Problem zu umgehen oder zu mildern, wurden berufliche Zertifikate 
und Befähigungsnachweise auf internationalem Niveau zunächst allgemein und weniger 
detailliert verfasst. Deshalb stimmte der Europäische Rat in der Entschließung des Rates 
vom 6. Juni 1974 über die gegenseitige Anerkennung der Diplome, Prüfungszeugnisse 
und sonstiger Befähigungsnachweise folgender Leitlinie zu:
„Da  man  trotz  der  Unterschiede,  die  hinsichtlich  der 
Ausbildungsprogramme  zwischen  den  Mitgliedstaaten 
bestehen,  in  der  Praxis  eine  Vergleichbarkeit  der 
Ausbildungsabschlüsse,  die  den  Zugang  zu  gleichartigen 
Tätigkeitsfeldern  eröffnen,  in  groben  Umrissen  feststellt, 
sollten die Richtlinien über die gegenseitige Anerkennung der 
beruflichen  Befähigungsnachweise  und  über  die 
Koordinierung  der  Bedingungen  für  den  Zugang  zu  einem 
Beruf  so  wenig  wie  möglich  detaillierte 
Ausbildungserfordernisse vorschreiben.“59
Zu  diesem  Zweck  sollten  unter  anderem  „Listen  von  Diplomen, 
Prüfungszeugnissen  und  sonstigen  Befähigungsnachweisen,  die  als  solche  als 
gleichwertig  anerkannt  werden,  erstellt  werden.“60 1983  war  schließlich  mit  der 
Entschließung des Europarates das Ziel der Harmonisierung der beruflichen Bildung 
zugunsten des Leitsatzes von der „Einheit  durch Vielfalt“  aufgegeben worden.61 Die 
Entscheidung des Rates vom 16. Juli  1985 über die Entsprechungen der beruflichen 
Befähigungsnachweise  zwischen  Mitgliedstaaten  der  Europäischen  Gemeinschaften 
forderte nun konkrete Maßnahmen mit dem Ziel, „den Arbeitnehmern die Möglichkeit 
zu geben, ihre Befähigungsnachweise vor allem für den Zugang zu einer angemessenen 
Beschäftigung in einem anderen Mitgliedstaat besser zu verwenden.“62 Dies „erfordert 
für die Teile der praktischen beruflichen Anforderungen, die von den Mitgliedstaaten 
für die Arbeitnehmer im Rahmen des Artikels 128 des Vertrages gemeinsam festgestellt 
worden sind, ein schnelleres gemeinsames Vorgehen der Mitgliedstaaten und der 
59 Entschließung des Europäischen Rates vom 06.06.1974 über die gegenseitige Anerkennung der 
Diplome, Prüfungszeugnisse und sonstigen Befähigungsnachweise vom 06.06.1974, In: http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=CELEX:31974Y0820(01):DE:NOT vom 08.03.2010
60 Ibid.
61 Clement, Ute; Walter, Matthias: Standardisierung und Zertifizierung beruflicher Qualifikationen in  
Europa, In: Clement, Ute; Le Moullier, Isabelle, Walter, Matthias (Hrsg.): Standardisierung und 
Zertifizierung beruflicher Qualifikationen in Europa, Bertelsmann Verlag, Bielefeld, 2007, S. 6
62 Entschließung des Europäischen Rates über die Entsprechungen der beruflichen 




Kommission,  um  die  Entsprechung  der  beruflichen  Befähigungsnachweise  in  der 
Gemeinschaft  festzustellen  und  die  Unterrichtung  darüber  zu  verbessern.“63 Die 
Kommission sollte in enger Zusammenarbeit mit den Mitgliedstaaten Arbeiten einleiten, 
um  die  festgelegten  Ziele  auf  dem  Gebiet  der  Entsprechung  der  beruflichen 
Befähigungsnachweise  zwischen  den  verschiedenen  Mitgliedstaaten  für  spezifische 
Berufe oder Berufsgruppen zu erreichen.64
Mit der Erklärung von Sorbonne im Jahre 1998,65 in der die Länder Frankreich, 
Italien,  Großbritannien  und  Deutschland  vereinbarten,  das  Studium  an  einer 
ausländischen  Hochschule  attraktiver  zu  gestalten,  um so  die  Mobilität  der  Bürger 
Europas erhöhen zu können, erhielt schließlich der EQR seine konkreten Wurzeln in der 
o.a.  Hochschulpolitik  Europas  der  jüngeren  Geschichte.  Jedoch  waren  die  ersten 
Schritte  wiederum  auf  den  Hochschulsektor  beschränkt.  Die  Attraktivität  und 
Transparenz  der  verschiedenen  nationalen  Studiengänge  für  ausländische  Studenten 
sollte unter anderen durch die Einführung eines zwei-zyklischen Studiensystems und 
die  gegenseitige  Anrechnung  von Studienleistungen  mittels  ECTS (European  Credit 
Transfer  and Accumulation  System)  geschehen.  Mit  dieser  Entwicklung wurden die 
anerkannten Magister und Diplom-Studiengänge auf zu akkreditierende Bachelor- und 
Masterstudiengänge auf der Grundlage von Lernergebnissen sog. „Learning outcomes“ 
hin zur Wirkungssteuerung (outcome-orientiert) umgestellt.66 In diesem Zusammenhang 
wurde  das  Leistungspunktesystem  ECTS  für  die  europäischen  Hochschulen 
implementiert,  um  damit  Studienleistungen  einerseits  anrechnen  und  andererseits 
übertragen zu können.
„Einrichtungen,  die  sich  um  das  ECTS  bewerben, 
veröffentlichen  ihr  Studienverzeichnis  im  Internet, 
zusammen  mit  ausführlichen  Beschreibungen  der 
Studienprogramme,  der  Studieneinheiten,  der 
Hochschulordnungen und des Serviceangebots für Studenten. 
63 Entschließung des Europäischen Rates über die Entsprechungen der beruflichen 




65 Sorbonne-Erklärung vom 25.05.1998, In: 
http://www.hrk.de/bologna/de/download/dateien/Sorbonne_Erklaerung.pdf vom 27.05.2008
66 Deutschland hatte bis dahin ein „one-tier“ Studiensystem mit parallelen Studiengängen, das sich 
aufschloss in “long cycle” (4,5 - 5 jährige ) Studiengänge, die stärker forschungsorientiert waren 
(Diplom-Abschlüsse; der Abschluss war äquivalent einem Second Cycle Degree) und sog.“short 
cycle” (2 - 4 jährige) Studiengänge, die stärker anwendungsorientiert waren. Der Abschluss war 
äquivalent einem First Cycle Degree. Die beiden Studienteile wurden getrennt durch eine abzulegende 
Zwischenprüfung zur internen Leistungs- oder Eignungskontrolle.
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Die  Beschreibungen  der  Studiengänge  umfassen  die 
Lernergebnisse  (von  den  Studenten  erwartete  Kenntnisse, 
Fähigkeiten und Kompetenzen) und das Arbeitspensum (die 
von den Studenten üblicherweise benötigte Zeit zum Erzielen 
der  Lernergebnisse),  ausgedrückt  in  Leistungspunkten.  Das 
Arbeitspensum der Studenten umfasst in der Regel zwischen 
1500  und  1800  Stunden  pro  Hochschuljahr,  und  ein 
Studienpunkt  wird  für  25  bis  30  Stunden  pro  Woche 
vergeben.
Der Transfer und die Akkumulierung von Leistungspunkten 
wird  durch  den  Gebrauch  der  ECTS-Schlüsseldokumente 
(Studienverzeichnis,  Studienvertrag  und  Abschrift  der 
Studiendaten)  sowie  das  Diploma  Supplement 
(Diplomzusatz) unterstützt.“67
Zur  Zusammenfassung  dieser  Prozesse  wurde  ein  europäischer 
Qualifikationsrahmen  für  die  Hochschulen  (Framework  for  Qualifications  of  the 
European Higher Education Area, kurz: EHEA-Framework – Metarahmen)68 entwickelt, 
der Hochschulabschlüsse aufgrund von Qualifikationsniveaus beschreibt und diese in 
Europa transparent und vergleichbar machen soll.69 EHEA wurde aufgrund des Berlin-
Kommuniqués  200370 im  Rahmen  der  am  19.  Juni  1999  unterzeichneten  Bologna-
Erklärung71 und dem darauf folgenden Bologna-Prozesses erarbeitet und verwendet 
67 Europäische Kommission - allgemeine und berufliche Bildung, In: 
http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc48_de.htm vom 13.03.2010
68 „The framework for qualifications of the EHEA should be regarded as an overarching framework. 
That is to say, it provides a meta-framework within which to develop national frameworks and, in 
broad terms, it stipulates the outline and boundary of national frameworks, and is a device, which 
helps to provide clearer understanding of how the various qualifications made within the European 
higher education area, are related to each other and articulate with each other. It expresses how the 
qualifications systems of the various states in the area are related to each other, especially where these 
national systems have themselves been incorporated into formal national frameworks. It offers a 
common set of cycles and levels, with descriptors for those cycles. Much of the detail expressed in 
national frameworks is neither necessary nor desirable in an overarching framework. Indeed, one 
would expect that as national frameworks evolve they would introduce elements that reflect national 
needs. These may include qualifications for partial completion of cycles or attainment within a cycle. 
The framework for qualifications of the EHEA does not replace national frameworks. It augments 
them by providing a series of reference points whereby they can demonstrate their mutual 
compatibility.“ In: http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/00-Main_doc/050218_QF_EHEA.pdf 
vom 13.03.2010
69 Vgl.: Nollmann, André: Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) - Eine Analyse im Aspekt der  
deutschen Berufsbildung, Verlag für akademische Texte, München, 2009, S. 27ff
70 Berlin Kommuniqué vom 19.09.2003, In: http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/Communique1.pdf 
vom 13.03.2010
71 Bologna Erklärung vom 19.06.1999, In: http://www.bmbf.de/pub/bologna_deu.pdf vom 19.04.2007
Auszug:  “Wir  bekräftigen  unsere  Unterstützung  der  in  der  Sorbonne-Erklärung  dargelegten 
allgemeinen Grundsätze, und wir werden unsere Maßnahmen koordinieren, um kurzfristig, auf jeden 
Fall aber innerhalb der ersten Dekade des dritten Jahrtausends, die folgenden Ziele, die wir für die 
Errichtung des europäischen Hochschulraumes und für die Förderung der europäischen Hochschulen 
weltweit für vorrangig halten, zu erreichen:
Einführung  eines  Systems  leicht  verständlicher  und  vergleichbarer  Abschlüsse,  auch  durch  die 
Einführung  des  Diplomzusatzes  (Diploma  Supplement)  mit  dem  Ziel,  die  arbeitsmarktrelevanten 
Qualifikationen  der  europäischen  Bürger  ebenso  wie  die  internationale  Wettbewerbsfähigkeit  des 
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bezugnehmend  auf  das  Standardisierungsprogramm  der  UNESCO  (International 
Standard Classification of Education - ISCED)72 auf europäischer Ebene das Konzept des 
„Level“ zur  Beschreibung von erreichten Bildungsniveaus,  das bis  dahin nur in  den 
verschiedenen  nationalen  Qualifikationsrahmen der  europäischen  Länder  für  höhere 
Bildungsleistungen angewendet wurde.  ISCED beschreibt sechs Level in drei Phasen 
zur Klassifikation erreichter Bildungsniveaus, beinhaltet aber alle Stadien der Bildung 
beginnend von Level 0 – Pre-primary education über Level 1 – Primary education or 
first  stage of basic  education,  Level  2 – Lower secondary or  second stage of  basic 
education,  Level  3  –  (Upper)  secondary  education,  Level  4  –  Post-secondary  non-
tertiary education,  Level  5  – First  stage  of  tertiary education  bis  hin  zu Level  6  – 
Second stage of tertiary education.73
Die  Bologna-Vereinbarung,  die  für  die  Errichtung  des  europäischen 
Hochschulraumes und für die Förderung der europäischen Hochschulen als Bologna-
Prozess initiiert wurde, sah hingegen selbst in Anlehnung an die anglo-amerikanischen 
hochschulischen  Bildungssysteme  mit  ihren  undergraduate  und  graduate- 
Studiengängen  vor,  ein  zweistufiges  „cycle“-System  oder  „two-tier“-System  als 
Hochschulabschluss-Akkreditierungssystem einzuführen, „das sich im wesentlichen auf 
zwei Hauptzyklen stützt: einen Zyklus bis zum ersten Abschluß (undergraduate) und 
einen Zyklus nach dem ersten Abschluß (graduate). Regelvoraussetzung für die 
europäischen Hochschulsystems zu fördern.
Einführung eines Systems, das sich im wesentlichen auf zwei Hauptzyklen stützt: einen Zyklus bis 
zum  ersten  Abschluß  (undergraduate)  und  einen  Zyklus  nach  dem  ersten  Abschluß  (graduate). 
Regelvoraussetzung für die Zulassung zum zweiten Zyklus ist der erfolgreiche Abschluß des ersten 
Studienzyklus, der mindestens drei Jahre dauert. Der nach dem ersten Zyklus erworbene Abschluß 
attestiert eine für den europäischen Arbeitsmarkt relevante Qualifikationsebene. Der zweite Zyklus 
sollte, wie in vielen europäischen Ländern, mit dem Master und/oder der Promotion abschließen.
Einführung eines Leistungspunktesystems - ähnlich dem ECTS - als geeignetes Mittel der Förderung 
größtmöglicher  Mobilität  der  Studierenden.  Punkte  sollten  auch  außerhalb  der  Hochschulen, 
beispielsweise durch lebenslanges Lernen, erworben werden können, vorausgesetzt, sie werden durch 
die jeweiligen aufnehmenden Hochschulen anerkannt.
Förderung der Mobilität durch Überwindung der Hindernisse, die der Freizügigkeit in der Praxis im 
Wege stehen, insbesondere - für Studierende: Zugang zu Studien- und Ausbildungsangeboten und zu 
entsprechenden  Dienstleistungen,  -  für  Lehrer,  Wissenschaftler  und  Verwaltungspersonal: 
Anerkennung  und  Anrechnung  von  Auslandsaufenthalten  zu  Forschungs-,  Lehr-  oder 
Ausbildungszwecken, unbeschadet der gesetzlichen Rechte dieser Personengruppen.
Förderung  der  europäischen  Zusammenarbeit  bei  der  Qualitätssicherung  im  Hinblick  auf  die 
Erarbeitung vergleichbarer Kriterien und Methoden.
Förderung der erforderlichen europäischen Dimensionen im Hochschulbereich, insbesondere in bezug 
auf  Curriculum-  Entwicklung,  Zusammenarbeit  zwischen  Hochschulen,  Mobilitätprojekte  und 
integrierte Studien-, Ausbildungs- und Forschungsprogramme.“
72 International Standard Classification of Education (ISCED) der UNESCO vom November 1997, 
In: http://www.uis.unesco.org/TEMPLATE/pdf/isced/ISCED_A.pdf vom 13.03.2010
73 Vgl.: Ibid., S. 20ff
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Zulassung zum zweiten Zyklus ist der erfolgreiche Abschluß des ersten Studienzyklus, 
der  mindestens  drei  Jahre dauert.  Der nach dem ersten Zyklus erworbene Abschluß 
attestiert  eine  für  den  europäischen Arbeitsmarkt  relevante  Qualifikationsebene.  Der 
zweite Zyklus sollte, wie in vielen europäischen Ländern, mit dem Master und/oder der 
Promotion abschließen.“74
EHEA basiert  dagegen auf einem dreistufigen „cycle“-System für die höhere 
Bildung, um auch Doktorstudiengänge mit einzubinden.
„The Bologna Declaration asserts that there will be two main 
cycles and the Berlin Communiqué elaborates upon this to 
specify  a  third  (doctoral)  cycle  linked  to  research.  The 
successful  completion  of  the  first  cycle  gives  access  to 
programmes of the second cycle. The successful completion 
of the second cycle gives access to programmes of the third 
cycle. (...)
In addition, the Berlin communiqué requests that the Bologna 
Process Follow-up Group explore whether and how shorter 
programmes within higher education may be included. The 
short  cycle  qualifications  of  interest  are  those  within  or 
linked to the first cycle.“75
Zudem werden auch die sog. „short-cycle studies“ einiger europäischer Staaten, 
zu  denen  auch  Deutschland  mit  den  in  dieser  Arbeit  diskutierten  Techniker-  und 
Meisterausbildungen  sowie  den  BA-Studiengängen  zählt,  mit  in  den  ersten  „cycle“ 
aufgenommen, um diese Studiengänge akkreditierbar zu machen:
„The Berlin communiqué asked that shorter higher education 
linked to the first cycle be considered. For the purposes of this 
report this is referred to as the short cycle (within or linked to 
the  first  cycle).  Qualifications  corresponding  to  successful 
completion of  the  short  cycle  (within or  linked  to  the  first 
cycle) can be identified. Such short cycle (within or linked to 
the first  cycle)  qualifications are  not  universally employed, 
and  comparable  qualifications  do  not  exist  in  all  national 
systems. There is no intention to mandate the creation of such 
a qualification where the national system does not see fit to 
include it. However, since short cycle qualifications are found 
in many countries it is important to give them a place in the 
framework. This will help for the mutual recognition of the 
qualifications between those states that have them. It will also 
help to  develop  recognition  of  short  cycle  qualifications in 
those states which do not use them in their national systems 
but who receive holders of such qualifications.“76
74 Bologna Erklärung vom 19.06.1999, In: http://www.bmbf.de/pub/bologna_deu.pdf vom 19.04.2007
75 A Framework for Qualifications of the European Higher Education Area, Bologna Working Group 
on Qualifications Frameworks, Ministry of Science, Technology and Innovation, February 2005, 
Bredgade 43 DK-1260 Copenhagen K, In: http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/00-
Main_doc/050218_QF_EHEA.pdf, vom 13.03.2010, S. 60
76 Ibid., S. 62
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Auf  dieser  Diskussion  aufbauend  wurden  folgende  Anmerkungen  als 
Handreichungen  für  die  maßgeblich  an  der  Entwicklung  der  nationalen 
Qualifikationsrahmen beteiligten Institutionen gegeben:
“Short cycle (within or linked to the first cycle) qualifications 
may typically include / be represented by approximately 120 
ECTS credits;
First  cycle  qualifications  may  typically  include  /  be 
represented by 180-240 ECTS credits;
Second  cycle  qualifications  may  typically  include  /  be 
represented  by  90-120  ECTS  credits  –  the  minimum 
requirement  should  amount  to  60  ECTS credits  at  second 
cycle level;
Third  cycle  qualifications  do  not  necessarily  have  credits 
associated with them.”77
Dieses Leistungspunktesystem ECTS der allgemeinen Hochschulbildung ist nun 
bereits  seit  gut  20  Jahren  entwickelt,  getestet,  angewandt  und  evaluiert  worden. 
„Eingeführt  wurde  es  1989  im  Zusammenhang  mit  dem  ERASMUS-
Austauschprogramm,  das  mittlerweile  zum Austauschprogramm SOKRATES gehört. 
Diese  Austauschprogramme,  ebenso  wie  etwa  LEONARDO,  ermöglichen  die 
Aneignung  von  Auslandserfahrungen  für  Studierende.  Sie  fördern  somit  die 
internationale Bildungsmobilität im allgemeinen Hochschulwesen, da die gegenseitige 
Anrechenbarkeit  und  Übertragung  der  erbrachten  Studienleistungen  in  diesen 
Programmen  vereinbart  und  umgesetzt  werden.“78 Seit  dem  Beginn  des  Bologna-
Prozesses wurde ECTS zu einem Akkumulierungssystem weiterentwickelt und soll im 
Sinne der Erklärung institutionell und europaweit eingesetzt werden. Studierende sollen 
mit  Hilfe  des  ECTS  die  Studiengänge  leichter  verstehen  und  vergleichen  können, 
zudem sollen Mobilität und akademische Anerkennung international gefördert werden. 
Kernelement  des  Leistungspunktesystems sind  die  namensgebenden Leistungspunkte 
(Credits), die allen Bildungskomponenten eines Studienganges, bspw. Kursen, Modulen 
und Praktika als „workload“ zugeteilt werden.79 Dieser „Workload“ bezieht sich jedoch 
auf  alle  Formen  und  Arten  der  akademischen  Arbeit  und  wird  nicht  nur  an  der 
Anwesenheit gemessen, daneben fällt der Aufwand für die Erstellung von Hausarbeiten 
77 A Framework for Qualifications of the European Higher Education Area, Bologna Working Group 
on Qualifications Frameworks, Ministry of Science, Technology and Innovation, February 2005, 
Bredgade 43 DK-1260 Copenhagen K, In: http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/00-
Main_doc/050218_QF_EHEA.pdf, vom 13.03.2010, S. 72
78 Nollmann, André: Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) - Eine Analyse im Aspekt der  
deutschen Berufsbildung, Verlag für akademische Texte, München, 2009, S. 28
79 Vgl.: Ibid., S. 29
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und  anderen  Leistungsnachweisen,  Literaturrecherchen,  Projekten  und 
Gruppenarbeiten, usw. in die Berechnung mit hinein. Kritiker bemängeln, dass dieses 
derzeit  aber  noch  zu  selten  von  den  Dozentinnen  und  Dozenten  sowie  der 
Hochschulleitung in der Planung der Studiengänge und Module berücksichtigt werde.
Es bleibt zu konstatieren, dass europaweit die Mobilität und der Austausch von 
Studierenden durch  den Bologna-Prozess  gefördert,  dabei  berufliche,  aber  vorrangig 
hochschulische  Kompetenzen erworben und auch schnellere  und frühere Abschlüsse 
erreicht werden sollten. Doch im Ergebnis, so einige Kritiker und viele Betroffene, sei 
das Gegenteil davon eingetreten. Es sei noch weniger Mobilität und Austausch durch zu 
hohe  Arbeitsbelastung  (workloads),  kaum  mehr  wissenschaftliche  Ausbildung  und 
Forschung  durch  mehr  schulisches  Lernen  und  eine  mangelnde  Anerkennung  des 
Bachelor-Abschlusses in vielen Bereichen der Wirtschaft zu verzeichnen. Zu hören sind 
aber  auch gegenteilige Meinungen mit  dem Tenor,  dass  die  Studenten mit  teilweise 
wissenschaftlicher Bildung - im Hinblick auf den Bachelor - deutlich jünger sind als 
früher  und  sowohl  schneller,  als  auch  qualifizierter  in  das  Berufsleben  einsteigen 
könnten.80 Mucke führt hierzu an, dass eine fächerübergreifende, nach Lernergebnissen 
orientierte Lehre sinnvollerweise auch zu einer veränderten Methodik der Vermittlung 
der  Fachinhalte  und  zu  einem  darauf  abgestimmten  Prüfungskanon  führen  sollte.81 
Damit ließe sich auf obige Kritikpunkte reagieren.
Die  Beschlüsse  von  Bologna  unterstrichen  und  konkretisierten,  wie  o.a.,  die 
Bestrebungen von Sorbonne. Dieser Prozess bezog sich jedoch insbesondere auf die 
hochschulische  Bildungslandschaft  Europas  und  weniger  auf  die  Akkreditierung 
beruflicher  Abschlüsse.  In  der  Folge  legte  deshalb  der  Europäische  Rat  auf  seiner 
Tagung  am  23.  und  24.  März  2000  in  Lissabon82 das  strategische  Ziel  fest,  die 
Europäische  Union  zum  wettbewerbsfähigsten  und  dynamischsten  wissensbasierten 
Wirtschaftsraum der  Welt  zu  machen  —  einem Wirtschaftsraum,  der  fähig  ist,  ein 
dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr und besseren Arbeitsplätzen und einem 
80 Vgl.: Nollmann, André: Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) - Eine Analyse im Aspekt der  
deutschen Berufsbildung, Verlag für akademische Texte, München, 2009, S. 29ff
81 Vgl.: Mucke, Kerstin: Die Herausforderungen des Europäischen Qualifikationsrahmens und  
Beruflichen Leistungspunktsystems an die Berufsausbildung, In: Zimmer, Gerhard; Dehnbostel, 
Peter (Hrsg.): Berufsausbildung in der Entwicklung - Positionen und Leitlinien. Duales System,  
Schulische Ausbildung, Übergangssystem, Modularisierung, Europäisierung. Bielefeld: W. 
Bertelsmann Verlag, 2008, S. 182
82 Europäischer Rat vom 23./ 24.03. 2000, Lissabon, Schlussfolgerungen des Vorsitzes; In: 
http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_de.htm vom 11.01.2010
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größeren  sozialen  Zusammenhalt  zu  erzielen.  Dabei  ersuchte  der  Rat,  allgemeine 
Überlegungen über die konkreten künftigen Ziele der Bildungssysteme anzustellen und 
sich dabei auf gemeinsame Anliegen und Prioritäten zu konzentrieren, zugleich aber die 
nationale  Vielfalt  zu  respektieren.  Eine  fortschrittliche  Wissensgesellschaft  sei  der 
Schlüssel zu höheren Wachstums- und Beschäftigungsraten. Allgemeine und berufliche 
Bildung  sind  wesentliche  Prioritäten  für  die  Europäische  Union  auf  dem  Weg  zur 
Verwirklichung  der  Ziele  von  Lissabon.  Der  Europäische  Rat  ist  zu  dem  Schluss 
gelangt,  dass  eine  größere  Transparenz  der  Befähigungsnachweise  ein  wesentlicher 
Bestandteil der Anpassung der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung in der 
Gemeinschaft an die Anforderungen der Wissensgesellschaft bilden sollte.83
Um die gesteckten Ziele von Lissabon zu erreichen, wurde im März 2001 in 
Stockholm84 eine  Verpflichtungserklärung  des  Europäischen  Rates  beschlossen,  die 
bezüglich des sich verändernden Bildungs- und Arbeitsmarktes drei übergeordnete Ziele 
verfolgte, nämlich:  „improving the quality and effectiveness of education and training 
systems in the European Union,  facilitating access for  all  to  education and training 
systems, and opening up education and training systems to the wider world.“85 Konkret 
sollte dies geschehen durch:
„Improving basic skills, particularly IT and digital skills, is a 
top  priority  to  make  the  Union  the  most  competitive  and 
dynamic knowledge-based economy in the world. This priority 
includes  education  policies  and  lifelong learning as  well  as 
overcoming the present shortfall in the recruitment of scientific 
and technical staff.“86
Zudem  sollten  besonders  junge  Frauen  ermutigt  werden,  in  technische  und 
wissenschaftliche Berufe einzudringen und nachhaltige Planungen zur Einstellung und 
Ausbildung qualifizierter Lehrkräfte in diesen Bereichen voranzutreiben. Wichtiger in 
Bezug auf die Einrichtung des EQR war jedoch die Forderung, die Arbeitsmärkte zu 
modernisieren  unter  der  Maßgabe,  Schnittstellen  bei  einem beruflichen  Wechsel  zu 
schaffen und existierende Barrieren zu entfernen. Zielsetzung war es, Empfehlungen 
83 Vgl.: Der Europäische Qualifikationsrahmen für Lebenslanges Lernen; Veröffentlichung der 
Europäischen Kommission, In: http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_de.pdf vom 
03.12.2009, S. 3ff
84 Stockholm-Erklärung vom 23./24.03.2001, In: 
http://www.consilium.europa.eu/uedocs/cms_data/docs/pressdata/en/ec/00100-r1.%20ann-r1.en1.html 
vom 25.01.2010
85 Kopenhagen-Erklärung vom 29./30.11.2002, In: 
http://www.bmbf.de/pub/copenhagen_declaration_eng_final.pdf vom 11.01.2010, S. 1
86 Stockholm-Erklärung vom 23./24.03.2001, a.a.O.
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dem  Rat  bis  Juni  2001  zu  unterbreiten,  um  die  Mobilität  von  Studenten, 
Auszubildenden, Praktikanten sowie Lehrern und Ausbildern innerhalb eines von den 
Mitgliedstaaten  zu  implementierenden  Mobilitätsplanes  (mobility  action  plan)  zu 
fördern.87 Somit legte auf seiner Tagung am 15. und 16. Juni 2001 in Göteborg88 dann 
der Europäische Rat eine Strategie für die nachhaltige Entwicklung fest und ergänzte 
den Lissabon-Prozess für Beschäftigung, Wirtschaftsreform und sozialen Zusammenhalt 
um eine Umweltdimension.
Schon im Oktober des gleichen Jahres trafen sich bei einem informellen Treffen 
die für Berufsbildung zuständigen Minister Europas und riefen die Brügge-Initiative ins 
Leben, die als wichtiger Schritt zur Animierung der Bürger zu Lebenslangen Lernen 
(LLL) und beruflicher Aus- und Weiterbildung gesehen werden kann. Erstmals wurden 
hier die Bausteine eines EQR als ein neuer Ansatz für die gegenseitige Anerkennung 
von Berufsqualifikationen und -kompetenzen konkretisiert.  Es  wurde  Bezug auf  die 
erfolgreiche Entwicklung des europäischen Hochschulraumes innerhalb des Bologna-
Prozesses genommen und empfohlen, die Erfahrungen zu nutzen und Ergebnisse, so 
weit  umsetzbar,  auf  die  berufliche  Bildung  zu  übertragen,  denn  die  derzeitigen 
Konzepte  erfüllten  nicht  die  Bedürfnisse  der  europäischen  Bürger  hinsichtlich  der 
gegenseitigen Anerkennung.  „Es sei  dringend notwendig,  diese Bedürfnisse in  einer 
stärker  strukturierten  Art  und  Weise  weiterzuverfolgen.  Und  zwar  nicht  durch 
Wiederholung alter  Fehler oder durch Bekämpfung potenzieller  Kooperationspartner, 
sondern durch Übereinstimmung mit einer gemeinsamen Vision, gefolgt von konkreten 
Maßnahmen auf sämtlichen Ebenen, d. h. auf europäischer, nationaler, sektoraler und 
regionaler  Ebene.“89 Es  müsse  ein  europäischer  offener  Raum  für  LLL geschaffen 
werden.
„Solch  ein  offener  Raum  macht  es  erforderlich,  dass  wir 
Bildung, Berufsausbildung und Lernen so organisieren, dass 
sich  die  Individuen  frei  zwischen  Institutionen,  Systemen, 
Sektoren  und Ländern  bewegen  können.  In  einem Rahmen 
erhaltene  Qualifikations-  "Guthaben"  sollten  in  anderen 
Rahmen  gültig  sein  und  es  hierdurch  ermöglichen,  ein 
87 Stockholm-Erklärung vom 23./24.03.2001, In: 
http://www.consilium.europa.eu/uedocs/cms_data/docs/pressdata/en/ec/00100-r1.%20ann-r1.en1.html 
vom 25.01.2010
88 Schlussfolgerungen zu Göteborg vom 15./16.06.2001, In: 
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/de/ec/00200-r1.d1.pdf vom 
25.01.2010
89 Überlegungen zu Brügge im Oktober 2001, In: http://www.bibb.de/dokumente/pdf/foko6_neues-
aus-euopa_05_anl6.pdf vom 25.01.2010
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anerkanntes "Kapital" an Qualifikationen und Kompetenzen 
während des gesamten Lebens aufzubauen. Diese Vision kann 
nicht durch eine "top-down"-Harmonisierung der Politiken für 
allgemeine  und  berufliche  Bildung  in  den  Mitgliedstaaten 
verwirklicht  und  durch  "top-down"-Verordnungen 
durchgeführt  werden.  Stattdessen  müssen  zukünftige  Arbeit 
und Zusammenarbeit auf zwei Grundprinzipien aufbauen:
Transparenz  (von  Qualifikationen  und  Qualifikations-
strukturen)  und  gegenseitiges  Vertrauen  (akzeptieren,  dass 
bestimmte Mindeststandards existieren)“90
Diese  Prinzipien  seien  mit  erheblichem  Erfolg  im  Rahmen  der 
Hochschulbildung angewandt worden, wobei der Bologna-Prozess zunehmend zu einer 
engeren Zusammenarbeit zwischen Hochschulbildungseinrichtungen geführt habe. „Die 
Verwirklichung der Vision eines offenen europäischen Raums des lebenslangen Lernens 
macht es erforderlich, einen parallelen, jedoch nicht identischen Kooperationsprozess 
im Bereich der Berufsbildung und -ausbildung einzuleiten.“91 Sehr konkret wird mit der 
Brügge-Initiative  zum  LLL einerseits  Bezug  auf  bereits  erfolgreich  implementierte 
Zertifizierungssysteme  genommen  und  ein  paralleles,  gleichwertiges 
Zertifizierungsrahmen für die berufliche Seite gefordert. Andererseits werden erstmalig 
in der Diskussion Kompetenzen im Sinne von akkumulierbaren Werten in der Form 
eines Lebens-Guthabens aufgegriffen. Eine genaue Unterscheidung von Qualifikationen 
und Kompetenzen war in diesem Stadium der Diskussion aber noch nicht nachzeichbar 
und bleibt auch die Crux bei der Anerkennung von Qualifikationen im EQR. Denn der 
EQR beschreibt zwar Kompetenzen (outcome-orientiert) ordnet aber bildungspolitisch 
Qualifikationen (input-orientiert) in ein bestimmtes Kompetenzniveau ein.
Wie in der Erklärung von Stockholm gefordert und durch die Brügge-Initiative 
in einen politischen Fahrplan gegossen, legte der Europäische Rat auf seiner Tagung am 
15. und 16. März 2002 in Barcelona92 das Ziel fest, die Systeme der allgemeinen und 
beruflichen  Bildung  der  Europäischen  Union  bis  2010  zu  einer  weltweiten 
Qualitätsreferenz  zu  machen,  und  rief  zu  Maßnahmen  auf,  um die  Aneignung  von 
Grundkenntnissen  zu  verbessern,  insbesondere  durch  Fremdsprachenunterricht  in 
mindestens zwei Sprachen vom jüngsten Kindesalter an. Zudem wurde die Einführung 
von Instrumenten zur Absicherung der Transparenz von höheren Bildungsabschlüssen 
90 Überlegungen zu Brügge im Oktober 2001, In: http://www.bibb.de/dokumente/pdf/foko6_neues-
aus-euopa_05_anl6.pdf vom 25.01.2010
91 Ibid.
92 Schlussfolgerungen von Barcelona am 15./16.03.2002, In: 
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressdata/de/ec/71067.pdf vom 25.01.2010
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und  Qualifikationen  gefordert,  die  bei  ihrer  Einführung  und  Umsetzung  denen  des 
Hochschulbereiches  innerhalb  des  Bologna-Prozesses  ähneln  sollten,  aber  auf  die 
Ansprüche und Besonderheiten  des  beruflichen Sektors  der  Aus-  und Weiterbildung 
zugeschnitten sein sollten.93 Diese Forderungen fanden dann am 29./30.11.2002 in der 
sogenannten  Kopenhagen-Erklärung94 ihren  verbindlichen  Niederschlag.  Der  sich 
anschließende  Kopenhagen-Prozess  wird  als  Parallelprozess  zum  Bologna-Prozess 
gesehen  und  bezieht  sich  u.a.  auf  die  freiwillige  Entwicklung,  Erprobung  und 
Einführung  von  Qualitätssicherungsinstrumenten  für  die  beruflichen  Aus-  und 
Weiterbildungssysteme  der  europäischen  EFTA-EWR-Staaten.  Der  Erklärung  von 
Kopenhagen gingen zwei bedeutende Beschlüsse des Europäischen Rates für Bildung 
voraus.  Zum  Einen  hat  der  Rat  in  seiner  Entschließung  vom 27.  Juni  200295 zum 
lebensbegleitenden  Lernen96 die  Europäische  Kommission  ersucht,  in  enger 
Zusammenarbeit  mit  dem  Rat  und  den  Mitgliedstaaten  einen  Rahmen  für  die 
Anerkennung von Qualifikationen im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung 
auszuarbeiten, wobei die Ergebnisse des Bologna-Prozesses als Grundlage dienen und 
vergleichbare Maßnahmen auf dem Gebiet der beruflichen Bildung angestrebt werden 
sollten.97 Zum Anderen wurden am 12. November 200298 die konkreten Maßgaben zur 
Errichtung  von  niveaubezogenen  Qualitätsmess-  und  Informationsinstrumenten  für 
berufliche Abschlüsse gefordert.:
„Der  Europäische  Rat  STELLT  FEST,  dass  die  folgenden 
Anliegen Vorrang haben sollten:
Europäische Dimension
Stärkung  der  europäischen  Dimension  bei  der  beruflichen 
Bildung  mit  dem  Ziel  der  weiteren  Verbesserung  der 
Zusammenarbeit,  um  die  Mobilität  und  die  Entwicklung 
interinstitutioneller Zusammenarbeit, von Partnerschaften und 
anderen  transnationalen  Initiativen  zu  erleichtern  und  zu 
fördern,  um  auf  diese  Weise  das  Profil  des  europäischen 
Bereichs  der  allgemeinen  und  beruflichen  Bildung  in 
internationaler Hinsicht zu schärfen, so dass Europa als eine 
Bezugsgröße mit Weltgeltung für Lernende anerkannt werden 
93 Vgl.: Erklärung von Kopenhagen am 29./30.11.2002, In: 
http://www.bmbf.de/pub/copenhagen_declaration_eng_final.pdf vom 11.01.2010
94 Ibid.
95 Entschließung des Rates vom 27.06.2002, ABl. C 163 vom 9.7.2002, S. 1., In: http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2002:163:0001:0003:DE:PDF vom 03.02.2010
96 Vgl.: Ibid.
97 Vgl.: Der Europäische Qualifikationsrahmen für Lebenslanges Lernen; Veröffentlichung der 
Europäischen Kommission, In: http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_de.pdf vom 
03.12.2009, S. 3ff




Transparenz, Information und Orientierung
Verbesserung  der  Transparenz  in  der  beruflichen  Bildung 
durch  die  Einführung  und  die  Rationalisierung  von 
Informationsinstrumenten  und  -netzen,  einschließlich  der 
Einbindung  von  bestehenden  Instrumenten  –  wie  des 
Europäischen Musters für Lebensläufe, Zusätzen zu Diplomen 
und Qualifikationsnachweisen, des gemeinsamen europäischen 
Bezugsrahmens  für  den  sprachlichen  Bereich  sowie  des 
EUROPASS  –  in  einen  einheitlichen  Rahmen;  Ausbau  von 
Politiken,  Systemen  und  Praktiken  zur  Förderung  von 
Information, Beratung und Orientierung in den Mitgliedstaaten 
auf allen Ebenen der allgemeinen und beruflichen Bildung und 
der  Beschäftigung,  insbesondere  in  Fragen,  die den Zugang 
zum Lernen, die berufliche Bildung und die Übertragbarkeit 
und  Anerkennung  von  Fähigkeiten  und  Qualifikationen 
betreffen,  um die  berufliche  und geografische  Mobilität  der 
Bürger innerhalb Europas zu unterstützen;
Anerkennung von Fähigkeiten und Qualifikationen
Prüfung  der  Frage,  wie  Transparenz,  Vergleichbarkeit, 
Übertragbarkeit  und Anerkennung von Fähigkeiten und/oder 
Qualifikationen  zwischen  verschiedenen  Ländern  und  auf 
unterschiedlichen  Ebenen  durch  die  Entwicklung  von 
Bezugniveaus,  gemeinsamen  Zertifizierungsgrundsätzen  und 
gemeinsamen  Maßnahmen,  einschließlich  eines  Systems  für 
die  Anrechnung  von  Ausbildungsleistungen  im  Bereich  der 
beruflichen Bildung, gefördert werden könnten;“99
Diese Forderungen sind in  die  Erklärung von Kopenhagen eingegangen.  Die 
2461. Tagung des Rates am 11./12. November 2002 kann also als die Initiierung der 
Schaffung  eines  Europäischen  Qualifikationsrahmens  gesehen  werden,  der  seine 
Legitimität in der Erklärung von Kopenhagen erhielt. Mit der Kopenhagen-Erklärung 
war  damit  ein  weiterer  Meilenstein  auf  dem  Weg  zum  EQR  gesetzt,  denn  hier 
unterzeichneten  die  31  Europäischen  Minister  für  Bildung  und  die  Europäische 
Kommission die gemeinsame Vereinbarung, die freiwillige Kooperation auf dem Gebiet 
der beruflichen Aus- und Weiterbildung zu verstärken, um das gegenseitige Vertrauen, 
die Transparenz der Bildungsabschlüsse und die Anerkennung von Kompetenzen und 
Qualifikationen zu stärken und dadurch die Basis für mehr Mobilität der europäischen 
Bürger und den erleichterten Zugang zum LLL zu ermöglichen. Dies sollte auch durch 
die  Einrichtung  eines  Kreditpunkte-Transfer-Systems  zur  leichteren  Anrechnung 
erbrachter  Lernleistungen  in  der  beruflichen  Bildung  in  Anlehnung  an  das  ECTS 
geschehen.100 Bei der Beschreibung und Definition von Qualifikationen sei ein Ansatz 
99 Pressemitteilung der 2461. Tagung des Rates am 11./12. November 2002 in Brüssel, In: 
http://www.consilium.europa.eu/uedocs/cms_data/docs/pressdata/de/educ/73288.pdf vom 03.02.2010




zu verwenden, der auf Lernergebnissen beruht, und die Validierung nicht formalen und 
informellen  Lernens  im  Sinne  des  LLL  gemäß  den  gemeinsamen  europäischen 
Grundsätzen,  die  später  in  den  Schlussfolgerungen  des  Rates  vom 28.  Mai  2004101 
vereinbart  wurden,  sei  zu  fördern,  wobei  besonderes  Augenmerk auf  die  Bürger  zu 
richten  ist,  die  sehr  wahrscheinlich  von  Arbeitslosigkeit  und  unsicheren 
Arbeitsverhältnissen bedroht sind und in Bezug auf die ein derartiger Ansatz zu einer 
stärkeren  Teilnahme  am  LLL  und  zu  einem  besseren  Zugang  zum  Arbeitsmarkt 
beitragen könnte.102
Diese Erklärungen, die sich im Wesentlichen auf die berufliche Bildung und das 
LLL bezogen, um zum Einen Bürger zu erreichen, deren Berufe sehr bald im Zuge der 
technischen Entwicklung verschwinden würden, zum Anderen aber auch sich an solche 
Bürger  richteten,  die  aus  unterschiedlichsten  Gründen  unterqualifiziert103 waren  und 
somit keine adäquate Arbeit oder Bezahlung erhielten und am wirtschaftlichen Erfolg 
ihres jeweiligen Landes keine Teilhabe bekamen, gipfelten am 14.12.2004 in dem 
Recognition of competences and qualifications 
•Investigating how transparency, comparability, transferability and recognition of competences and/or 
qualifications, between different countries and at different levels, could be promoted by developing 
reference  levels,  common  principles  for  certification,  and  common  measures,  including  a  credit 
transfer system for vocational education and training (...)
• Developing a set of common principles regarding validation of non-formal and informal learning 
with  the  aim  of  ensuring  greater  compatibility  between  approaches  in  different  countries  and  at 
different levels.“
101  Entwurf von Schlussfolgerungen des Rates vom 18.05.2004, In: 
http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/validation2004_de.pdf vom 03.02.2010
102 Vgl.: Der Europäische Qualifikationsrahmen für Lebenslanges Lernen; Veröffentlichung der 
Europäischen Kommission, In: http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_de.pdf vom 
03.12.2009, S. 8
103 Ibid., S. 6
Auszug:
„EMPFEHLUNG  DES  EUROPÄISCHEN  PARLAMENTS  UND  DES  RATES:  in  Erwägung 
nachstehender  Gründe:  Individuelle  Entwicklung,  Wettbewerbsfähigkeit,  Beschäftigung  und  der 
soziale  Zusammenhalt  in  der  Gemeinschaft  hängen  entscheidend  vom  Ausbau  und  von  der 
Anerkennung der  Kenntnisse,  Fertigkeiten und Kompetenzen der  Bürger  ab.  Der Ausbau und die 
Anerkennung sollten die transnationale Mobilität von Beschäftigten und Lernenden erleichtern und 
dazu beitragen, dass den Anforderungen von Angebot und Nachfrage des europäischen Arbeitsmarkts 
entsprochen wird. Deshalb sollten der Zugang zum und die Teilnahme am lebenslangen Lernen für  
alle – auch für benachteiligte Menschen – und die Nutzung von Qualifikationen auf nationaler und auf 
Gemeinschaftsebene gefördert und verbessert werden.“
s.a.:
Europäischer Rat 23./ 24. März 2000, Lissabon, Schlussfolgerungen des Vorsitzes; In: 
http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_de.htm vom 11.01.2010
Auszug :
„Verbesserung der Beschäftigungsfähigkeit und Reduzierung der Qualifikationsdefizite insbesondere 
dadurch, daß für die Arbeitsvermittlungsstellen eine europaweite Datenbank über offene Stellen und 
Lernangebote eingerichtet wird; Förderung spezieller Programme, die Arbeitslosen die Möglichkeit 
geben, Qualifikationsdefizite abzubauen;“
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Kommuniqué  von  Maastricht.104 Die  Bildungsminister  aus  32  europäischen  Staaten 
unterzeichneten  dieses  Kommuniqué,  das  als  Geburt  des  Europäischen 
Qualifikationsrahmens, des EQR, gelten kann. Das Kommuniqué sieht u.a. vor,  dass 
folgende Punkte Priorität erhalten sollen:
„ii Entwicklung  eines  offenen  und  flexiblen  Europäischen 
Qualifikationsrahmens,  der  auf  Transparenz  und 
gegenseitigem  Vertrauen  beruht.  Der  Rahmen  soll  als 
gemeinsamer  Bezugsrahmen  für  die  Anerkennung  und 
Übertragbarkeit  von  Qualifikationen  dienen,  sowohl  die 
berufliche  als  auch  die  allgemeine  (Sekundar-  und 
Hochschul-)  Bildung  abdecken  und  hauptsächlich  auf 
Kompetenzen  und  Lernergebnissen  aufbauen.  Er  soll  die 
Durchlässigkeit  der  Bildungs-  und  Ausbildungssysteme 
verbessern, einen Bezugsrahmen für die Validierung informell 
erworbener Kompetenzen bieten und zum reibungslosen und 
effizienten  Funktionieren  der  europäischen,  nationalen  und 
sektoralen Arbeitsmärkte beitragen. Der Rahmen soll auf einer 
Reihe gemeinsamer Referenzniveaus fußen. Als Unterstützung 
sollen  verschiedene,  auf  europäischer  Ebene  vereinbarte 
Instrumente  dienen,  in  erster  Linie 
Qualitätssicherungsmechanismen, um das nötige gegenseitige 
Vertrauen  aufzubauen.  Der  Rahmen  soll  auf  europäischer 
Ebene  die  freiwillige  Erarbeitung  von  auf  Kompetenzen 
basierter Lösungen unterstützen, auch um die Sektoren in die 
Lage  zu  versetzen,  die  durch  die  Internationalisierung  von 
Handel  und  Technologie  entstandenen  neuen 
Herausforderungen im Bildungs-  und Berufsbildungsbereich 
in Angriff nehmen können.  iii Entwicklung und Umsetzung 
des Europäischen Anrechnungssystems für die Berufsbildung 
(European Credit Transfer System for VET; ECVET), damit 
Lernende  beim  Wechsel  zwischen  Lernsystemen  auf 
Leistungen  aufbauen  können,  die  sie  im  Rahmen  ihrer 
Lernlaufbahn erreicht haben. ECVET wird auf Kompetenzen 
und Lernerfolgen  aufgebaut  sein  und dabei  deren  nationale 
und  sektorale  Definitionen  berücksichtigen.  Es  wird  die 
Erfahrungen  aus  dem  ECTS  (Europäisches  System  zur 
Anerkennung  von  Studienleistungen)  im  Bereich  der 
Hochschulbildung  und  dem  Europass  berücksichtigen.  Die 
praktische  Umsetzung  soll  die  Ausarbeitung  freiwilliger 
Vereinbarungen  zwischen  Berufsbildungsanbietern  in  ganz 
Europa einschließen. Das System soll eine breite Basis haben 
und  flexibel  sein,  damit  es  stufenweise  auf  der  nationalen 
Ebene umgesetzt werden kann, wobei das formale Lernsystem 
zunächst Priorität haben soll.“105
104 Kommuniquè von Maastricht vom 14.12.2004, In: 
http://www.bmbf.de/pub/communique_de_141204_final.pdf vom 25.01.2010




ii) Gemäß dem Gemeinsamen Zwischenbericht, sollen die Bildungs- und Berufsbildungsprozesse auf 
europäischer Ebene rationalisiert und verschlankt werden, indem die Prioritäten der oben erwähnten 
Schlussfolgerungen  und  die  Gruppen  des  Kopenhagen-Prozesses  in  den  Rahmen  des 
Arbeitsprogramms "Allgemeine und berufliche Bildung 2010“ eingebracht werden. Als Grundlage 
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Im Zuge dieses Kommuniqués erfolgte die Verabschiedung eines einheitlichen 
gemeinschaftlichen  Rahmenkonzepts  zur  Förderung  der  Transparenz  bei 
Qualifikationen  und  Kompetenzen  (EUROPASS)  durch  den  EU-Rat  und  das  EU-
Parlament  bereits  einen  Tag  später  am  15.12.2004.106 Bei  den  Tagungen  des 
Europäischen Rates in Brüssel im März 2005107 und im März 2006108 ist die Bedeutung 
der Verabschiedung eines Europäischen Qualifikationsrahmens betont worden. Auf ihrer 
Tagung am 19.  und 20.  Mai  2005 in  Bergen109 wurden  dann  für  den  Europäischen 
Hochschulraum erstmalig Deskriptoren und Zyklen für einen EQR durch die für die 
Hochschulbildung zuständigen Minister von 45 europäischen Staaten im Rahmen des 
o.a. Bologna-Prozesses (s.a. EHEA) vereinbart, der zwar maßgeblich zur Anrechnung 
hochschulischer Studienleistungen initiiert  wurde, jedoch sollten in einen EQR nicht 
nur Hochschulabschlüsse, sondern alle Abschlüsse – allgemeinbildende, berufliche und 
hochschulische - eingeordnet werden können:
„Wir  stimmen  dem übergreifenden Qualifikationsrahmen im 
EHR (Europäischer Hochschulraum; Einlassung des Verfassers) zu, 
der  drei  Zyklen  umfasst  (einschließlich  -  innerhalb  des 
jeweiligen  nationalen  Kontextes  -  der  Möglichkeit  von 
Zwischenstufen),  für jede Stufe allgemeine Deskriptoren auf 
der  Grundlage  von  Lernergebnissen  und  Kompetenzen,  und 
Bandbreiten für Leistungspunkte (credit ranges) in der ersten 
und zweiten Stufe.  Wir  verpflichten uns,  bis 2010 nationale 
Qualifikationsrahmen  zu  erarbeiten,  die  mit  dem 
übergreifenden  Qualifikationsrahmen  im  EHR  kompatibel 
sind, und bis 2007 mit der Arbeit daran zu beginnen.“110
sollen die Erfahrungen mit den Arbeitsmethoden im Rahmen des Kopenhagen-Prozesses dienen.
iii) Der Beratende Ausschuss für Berufsbildung wird umfassend in die Umsetzung und das Follow-up 
einbezogen.
iv) Für einen Europäischen Qualifikationsrahmen und ein Europäisches Anrechnungssystem für die 
Berufsbildung sollen Vorschläge ausgearbeitet und geprüft werden.“
106 Entscheidung Nr. 2241/2004/EG des Europäischen Parlaments und des Rates vom 15.12.2004, 
In:_http://europass.cedefop.europa.eu/img/dynamic/c1399/type.FileContent.file/EuropassDecision_de
_DE.PDF vom 03.02.2010
107 Schlussfolgerungen des Europäischen Rates am 22./23.03.2005, In: 
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/de/ec/84347.pdf vom 03.02.2010
108 Schlussfolgerungen des Europäischen Rates am 22./23.03.2006, In: 
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/de/ec/89030.pdf vom 03.02.2010




Am  8.  Juli  2005111 leitete  die  Kommission  das  entsprechende  europaweite 
Konsultationsverfahren ein und legte ein Dokument vor, das Grundzüge der Gestaltung 
eines EQR beinhaltete. In den Monaten bis Ende des Jahres konnten Organisationen, 
Einrichtungen  und interessierte  Bürger  hierzu  Stellungnahmen einreichen,  auf  deren 
Grundlage  die  Europäische  Kommission  einen offiziellen  Vorschlag112 für  den  EQR 
vorlegte, der dann durch verschiedene Ausschüsse, den Rat und das Parlament beraten 
wurde.  Die  Anhörung  hierzu  ergab  eine  breite  Unterstützung  für  den 
Kommissionsvorschlag  unter  den  europäischen  Interessenvertretern,  jedoch  wurden 
auch eine Reihe von Klarstellungen und Vereinfachungen erbeten. Daraufhin änderte 
die  Kommission  ihren  Vorschlag  und  nahm  den  Rat  von  Fachleuten  aus  allen  32 
beteiligten Ländern sowie von den europäischen Sozialpartnern in  Anspruch. Am 6. 
September  2006  wurde  der  revidierte  Text  von  der  Kommission  als  Vorschlag 
angenommen.  Nach  erfolgreicher  Verhandlung  des  Vorschlags  im  Europäischen 
Parlament und im Rat im Laufe des Jahres 2007 wurde der EQR am 14. Februar 2008 
formal angenommen.113
Der  beschlossene  EQR  trägt  der  Entscheidung  Nr.  2241/2004/EG  des 
Europäischen Parlaments und des Rates vom 15. Dezember 2004 über ein einheitliches 
gemeinschaftliches Rahmenkonzept zur Förderung der Transparenz bei Qualifikationen 
und  Kompetenzen  (EUROPASS)  sowie  der  Empfehlung  2006/962/EG  des 
Europäischen  Parlaments  und  des  Rates  vom  18.  Dezember  2006114 zu 
Schlüsselkompetenzen  für  LLL Rechnung.  Dem  voraus  gingen  der  Beschluss  Nr. 
1720/2006/EG des europäischen Rates und des Parlaments vom 15. November 2006115 
über ein Aktionsprogramm im Bereich des LLL's und schließlich am 05. Dezember 
111 Vorschlag der Kommission der Europäischen Gemeinschaft vom 08.07.2005: Arbeitsunterlage der  
Kommissionsdienststellen – Auf dem Weg zu einem europäischen Qualifikationsrahmen für  
Lebenslanges Lernen, Brüssel; Aus: Hanf, Georg: Die Blaupause für den europäischen 
Qualifikationsrahmen – Konstruktion und Konsultation, In: Eckert, Manfred; Zöller, Arnulf (Hrsg.): 
Der europäische Berufsbildungsraum – Beiträge der Berufsbildungsforschung, Bonn, 2006, S. 33ff
112 Dieser Vorschlag wird in Kapitel 2.2 beleuchtet werden.
113 Vgl: Der Europäische Qualifikationsrahmen für Lebenslanges Lernen; Veröffentlichung der 
Europäischen Kommission, In: http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_de.pdf vom 
03.12.2009, S. 6ff
114 Empfehlung des europäischen Parlaments und des Rates zu Schlüsselkompetenzen für LLL vom 
18.12.2006, In: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?
uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:DE:PDF vom 04.02.2010




2006 das Kommuniqué von Helsinki116,  das bei dem EU-Bildungsministertreffen (mit 
den europäischen Sozialpartnern und der EU-Kommission) zu den Entwicklungen  im 
Kopenhagen-Prozess Stellung bezog und nochmals zu gemeinsamen Anstrengungen zur 
Schaffung  eines  Bildungssystem  übergreifenden  Qualitätsreferenzrahmens  für  die 
Berufsbildung aufrief. 
Die Bedeutung des Kommuniqués von Helsinki ergibt sich aus der besonderen 
Hervorhebung des EQR als ein Instrument zur Einordnung verschiedenster beruflicher 
Abschlüsse  innerhalb  Europas.  Ebenso  wurde  die  Gleichwertigkeit  und  Parallelität 
hochschulischer  Bildung  und  beruflicher  Bildung  garantiert.  Es  wurde  darauf 
gedrungen,  das  ECVET-System117  zu  entwickeln,  um  ebenso  wie  im  universitären 
Bereich ein Kreditpunktesystem zu haben, das es den Nutzern erlaubt, überall in Europa 
die  bereits  erworbenen  und  anerkannten  Lernergebnisse  für  weitere  Studiengänge 
anrechnen zu lassen. Gleichfalls wurde die Stärkung der Zusammenarbeit bei der 
116 Kommuniqué von Helsinki vom 05.12.2006, In: http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-
policy/doc/vocational/helsinki_de.pdf vom 25.01.2010
117 „Mit dem geplanten Europäischen Leistungspunktesystem für die Berufsbildung (ECVET) soll ein 
europäisches Instrument geschaffen werden, das die Übertragung, Validierung und Anerkennung 
von Lernergebnissen erleichtert. Die Lernergebnisse sollen anhand eines einheitlichen 
Kreditpunktesystems bewertet und dadurch zu den entsprechenden Niveaustufen des Europäischen 
Qualifikationsrahmens (EQR) zugeordnet werden können. Der EQR bildet somit das Fundament für 
ECVET, indem er die erforderlichen Dimensionen und Niveaus von Lernergebnissen als 
Bezugsgrößen anbietet. Praktisch gesehen umfasst ECVET zwei Komponenten: Beschreibung von 
Qualifikationen in Form von Kenntnissen, Fähigkeiten und Kompetenzen, die in Einheiten 
untergliedert sind. Eine Einheit kann fester Bestandteil einer bestimmten Qualifikation oder 
gemeinsamer Bestandteil mehrerer Qualifikationen sein. Die Kenntnisse, Fähigkeiten und 
Kompetenzen, die eine Einheit ausmachen, bilden die Grundlage für die Beurteilung und Validierung 
der Lernergebnisse. Jede Einheit kann getrennt validiert und zuerkannt werden.“
Bundesinstitut für Berufsbildung (BiBB)-Archiv, In: http://www.refernet.de/de/33.htm vom 
22.05.2008
„Den Qualifikationen und den Einheiten, aus denen sie bestehen, sind Leistungspunkte zugeordnet. 
Laut Vereinbarung geben sie – in numerischer Form – für jede der Einheiten, die in Summe eine 
Qualifikation ergeben, das relative Gewicht der erwarteten Resultate (also die zu erwerbenden 
Kenntnisse, Fähigkeiten und Kompetenzen) an, wobei der Lernpfad keine Rolle spielt.“, In: 
http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/ecvt2005an_de.pdf vom 18.11.2008
„Die Leistungspunkte sollen europaweit ,wie eine gemeinsame Währung' einsetzbar sein. Die beiden 
wichtigsten Ziele von ECVET sind Förderung der geografischen (transnationalen) Mobilität mit 
einem Wechsel in den Arbeitsmarkt (mit einem differenten Bildungssystem) eines anderen EU-
Mitgliedstaates (Erhöhung der horizontalen Durchlässigkeit), z. B. beim Wechsel von einem 
Qualifikationssystem in ein anderes; Förderung der Mobilität innerhalb eines nationalen 
Bildungssystems (Erhöhung der vertikalen Durchlässigkeit): Lernenden soll es ermöglicht werden, 
sich innerhalb und zwischen verschiedenen Lernorten und Bildungseinrichtungen frei zu bewegen und 
das jeweils Erlernte - sei es formal, nicht-formal oder informell in Programmen, Kursen oder Modulen 
in Schule, Betrieb, überbetrieblicher Einrichtung oder durch Berufserfahrung erworben - von der 
einen zur anderen Situation zu übertragen.“ Bundesinstitut für Berufsbildung (BiBB)-Archiv: a..a. O. 
vom 20.05.08
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Verbesserung  der  Qualität  durch  Nutzung  des  europäischen  Netzes  für  die 
Qualitätssicherung  in  der  beruflichen  Bildung  (ENQA-VET)  gefordert,  um  eine 
gemeinsame Auffassung von Qualitätssicherung zu entwickeln  und das  gegenseitige 
Vertrauen  zu  fördern.  Des  Weiteren  wurde  die  Adaptionsfähigkeit  nationaler 
Qualifikationssysteme oder nationaler Qualifikationsrahmen in den EQR postuliert und 
die  Unterstützung  nationaler  Qualifikationssysteme  bei  der  Eingliederung 
internationaler branchenspezifischer Qualifikationen, wobei der EQR als Bezugspunkt 
dienen solle, hervorgehoben.118
Die  Empfehlung  zur  Einrichtung  des  EQR für  LLL und die  Verabschiedung 
durch den europäischen Rat und des Parlaments erfolgte dann schließlich am 23. April 
2008119 gestützt  auf  den  Vertrag  zur  Gründung  der  Europäischen  Gemeinschaft, 
insbesondere auf Artikel  149 Absatz 4 und Artikel  150 Absatz 4,  auf  Vorschlag der 
Kommission  und  nach  Stellungnahme  des  Europäischen  Wirtschafts-  und 
Sozialausschusses120 sowie  nach  Stellungnahme  des  Ausschusses  der  Regionen121, 
gemäß dem Verfahren des Artikels 251 des Vertrags122 (s.a. Anhang III). Damit war der 
EQR formal in Kraft und für alle EFTA-EWR Staaten Rechtssicherheit gegeben.123 Der 
Kopenhagen-Prozess  war  einen  bedeutenden  Schritt  vorangekommen.  Nun  mussten 
aber die Entwicklungen nationaler Qualifikationsrahmen, wenn sie nicht schon initiiert 
waren, beginnen. Ebenso wurde national wie international an der Entwicklung und 
118 Vgl.: Kommuniqué von Helsinki vom 05.12.2006, In: http://ec.europa.eu/education/lifelong-
learning-policy/doc/vocational/helsinki_de.pdf vom 25.01.2010, S.7ff
119 Empfehlung des europäischen Parlaments und des Rates vom 23. 04. 2008 zur Einrichtung des 
Europäischen Qualifikationsrahmens für lebenslanges Lernen, In:http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2008:111:0001:0007:DE:PDF vom 25.01.2010
120 Stellungnahme des Europäischen Wirtschafts- und Sozialausschusses zu dem: Vorschlag für eine 
Empfehlung des Europäischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines Europäischen  
Qualifikationsrahmens für lebenslanges Lernen, ABl. C 175 vom 27.7.2007, S. 74., In: http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2007:175:0074:0077:DE:PDF vom 04.02.2010
121 Stellungnahme des Ausschusses der Regionen „Wohnungswesen und Regionalpolitik“, ABl. C 146 
vom 30.6.2007, S. 77, In: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?
uri=OJ:C:2007:146:0010:0018:DE:PDF vom 04.02.2010
122 Legislative Entschließung des Europäischen Parlaments vom 24. Oktober 2007 zu dem 
Vorschlag für eine Empfehlung des Europäischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung 
eines Europäischen Qualifikationsrahmens für lebenslanges Lernen (KOM(2006)0479 – C6-
0294/2006 – 2006/0163(COD)), In: http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?
pubRef=-//EP//TEXT+TA+P6-TA-2007 0463+0+DOC+XML+V0//DE#BKMD-21 vom 04.02.2010
s.a.:
Entschließung des Parlaments am 23.04.2008, In: 
http://www.europarl.europa.eu/oeil/FindByProcnum.do?lang=en&procnum=COD/2006/0163 vom 
04.02.2010
123 Vgl: Der Europäische Qualifikationsrahmen für Lebenslanges Lernen;Veröffentlichung der 
Europäischen Kommission, In: http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_de.pdf vom 
03.12.2009, S. 6ff
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Erprobung  verschiedenartiger  Konzepte  zur  Akkreditierung  von  Lernleistungen  und 
erlangten Kompetenzen gearbeitet und geforscht. So wurde auf dem Treffen der EU-
Bildungsminister  am  26.November  2008  zusammen  mit  den  europäischen 
Sozialpartnern und der EU-Kommission zu den Entwicklungen im Kopenhagen-Prozess 
beraten und das Kommuniqué von Bordeaux124 verabschiedet.  Hierin wird nun nicht 
mehr  nur  das  Voranbringen  eines  gemeinsamen  Akkreditierungssystems  ECVET 
gefordert, sondern auch ein System zur gegenseitigen Anerkennung aller im Sinne des 
LLL erlangten Kompetenzen. Dieses europäische Qualitätssicherungssystem (EQARF) 
ist  ein  Schirmbegriff  für  alle  Anerkennungen,  die  innerhalb  des  europäischen 
Bildungsraums  für  berufliche  Lernleistungen  vergeben  werden.  Ebenfalls  sei  die 
Kompatibilität des ECTS und des ECVET zu überprüfen und abzusichern.
„The  process  has  created  major  tools  for  improving  the 
transparency of qualifications and promoting mobility. Insofar 
as they are based on a learning-outcomes approach and entail 
the use of quality assurance mechanisms for mutual trust, they 
have  significant  implications  for  national  VET  (Vocational 
Education and Training; Einlassung des Verfassers) systems. It 
is  now  essential  to  ensure  they  are  implemented  using 
appropriate methods and developed in a coherent manner. It is 
important to:
1.  Develop  national  qualifications  systems  and  frameworks 
based  on  learning  outcomes,  in  line  with  the  European 
Qualifications Framework;
2.  Implement  the  future  European  Credit  System  for  VET 
(ECVET),  together  with  the  future  European  Quality 
Assurance Reference Framework (EQARF)125, in order to 
124 Kommuniqué von Bordeaux vom 26.11.2008, In: http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-
policy/doc/vocational/bordeaux_en.pdf vom 25.01.2010
125 Europäische Kommission für Bildung, In: http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-
policy/doc1134_en.htm vom 04.02.2010
Auszug:
„The  European  Quality  Assurance  Reference  framework  for  Vocational  Education  and  Training 
(EQARF)
The Member States and the Commission are establishing a European Quality Assurance Reference 
Framework  (EQARF) to  serve  as  a  reference  instrument  to  help  Member  States  to  promote  and 
monitor continuous improvement of their Vocational Education and Training (VET) systems, based on 
common European references. Therefore the Framework should encourage mutual trust in national 
VET systems  within  a  genuine  borderless  lifelong learning  area.  Thus  EQARF supports  lifelong 
learning  strategies,  European  labour  market  integration  and  promotes  a  culture  of  quality 
improvement at all levels, while respecting the rich diversity of national education systems. It should  
therefore underpin every policy initiative in vocational education and training.EQARF forms part of a 
series of European initiatives which aim is to recognize various skills and competencies received by 
learners across different countries or learning environments, e.g. Europass, the European principles 
for the identification and validation of non-formal and informal learning, ECVET and the European 
Qualification Framework for lifelong learning (EQF).
Content of the EQARF
The reference framework is based on the quality cycle which comprises the four phases:
1.setting of policy goals/objectives and planning, 
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strengthen mutual trust;
3. With this in mind, the following should be developed:
- pilot projects, appropriate methods and support tools;
- principles and tools for validating non-formal and informal 
learning  outcomes,  combined  with  the  implementation  of 
national  qualifications  frameworks,  the  European 
Qualifications  Framework  and  the  ECVET  system.  These 
could  include  lasting  European  networks  to  implement  the 
EQF  and  ECVET,  for  example  on  the  basis  of  a  sectoral 
approach;
- quality assurance instruments.
This could concern, in particular, procedures aiming to apply 
Community tools;
- consistency between the various tools.
Pilot projects could be used, in particular to ensure coherence 
between ECTS and ECVET, in a lifelong learning perspective.
126
Am  18.  Juni  2009  wurde  schließlich  die  Empfehlung  zur  Einrichtung  des 
Europäischen  Leistungspunktesystems  für  die  Berufsbildung  (ECVET)127 und  zur 
Einrichtung  des  Europäischen  Bezugsrahmens  für  die  Qualitätssicherung  in  der 
beruflichen  Aus-  und  Weiterbildung  (EQARF)128 durch  den  EU-Rat  und  das  EU-
Parlament verabschiedet.
Die  EFTA-EWR  Staaten  waren  nun  angehalten,  ihre  nationalen 
Qualifikationssysteme bis 2010 an den Europäischen Qualifikationsrahmen zu koppeln, 
insbesondere indem sie ihre Qualifikationsniveaus auf transparente Art und Weise mit 
den aufgeführten Niveaus des EQR verknüpfen und im Einklang mit  der nationalen 
Gesetzgebung und Praxis gegebenenfalls nationale Qualifikationsrahmen erarbeiten. Es 
sind Maßnahmen zu erlassen, damit bis 2012 alle neuen Qualifikationsbescheinigungen, 
Diplome und Europass-Dokumente, die von den dafür zuständigen Stellen ausgestellt 
werden und über die nationalen Qualifikationssysteme einen klaren Verweis  auf das 
zutreffende Niveau des EQR enthalten. Auf ganz praktischer Ebene sollten ab 2012 alle 
2.implementation phase, 
3.evaluation phase which deals with the design of the mechanisms for evaluation and the assessment  
of achievements/outcomes at individual, provider and system levels, 
4.review, based on a combination of internal and external evaluation results, processing of feedback 
and organisation of procedures for change.“
126 Kommuniqué von Bordeaux vom 26.11.2008, In: http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-
policy/doc/vocational/bordeaux_en.pdf vom 25.01.2010, S. 8
127 Empfehlung des europäischen Parlaments und des Rates vom 18. Juni 2009 zur Einrichtung 
eines Europäischen Leistungspunktesystems für die Berufsbildung (ECVET), In: http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2009:155:0011:0018:DE:PDF vom 25.01.2010
128 Empfehlung des europäischen Parlaments und des Rates vom 18. Juni 2009 zur Einrichtung 




neuen Qualifikationen einen Verweis auf das zutreffende EQR-Niveau enthalten. Die 
auf  diese  Empfehlung  (Einführung  des  EQR  am  23.04.2008)  hin  durchgeführten 
Maßnahmen, unter anderem auch das Mandat und den Zeitrahmen für die beratenden 
Gruppen,  sind  in  Zusammenarbeit  mit  den  Mitgliedstaaten  nach  Anhörung  der 
Betroffenen  zu  beurteilen  und  zu  bewerten.  Es  ist  ein  Bericht  dem  Europäischen 
Parlament  und dem Rat  bis  zum 23.  April  2013 über  die  gewonnenen Erfahrungen 
sowie Schlussfolgerungen für die Zukunft vorzulegen. Dies schließt erforderlichenfalls 
eine Überprüfung und Überarbeitung dieser Empfehlung (EQR) mit ein.129
Die Gesamtschau des Entwicklungsprozesses des EQR von den Anfängen in der 
Wirtschafts- und Hochschulpolitik bis hin zu seiner endgültigen Verabschiedung im Jahr 
2008 macht deutlich, wie dynamisch und komplex und damit gleichzeitig schwierig die 
Bestimmung  von  Kompetenzen  und  den  damit  erteilten  Qualifikationen  nicht  nur 
innerhalb  eines  Staates,  sondern  innerhalb  eines  ganz  Europa  umfassenden 
Bildungsraumes ist. Der EQR liegt zwar heute in seiner verbindlichen Form vor, die 
Diskussion zur Entwicklung eigener NQR's - und für Deutschland eines gültigen DQR - 
ist aber in vollen Gange und erscheint vor dem Hintergrund der vielschichtigen und sehr 
ausdifferenzierten  Berufslandschaft  Deutschlands  ungleich  schwieriger  als  in  manch 
anderem europäischen Land.  Bevor aber diese Diskussion und die damit verbundenen 
Debatten der bildungspolitischen Akteure in den Blick gerückt werden, soll der EQR in 
seinem jetzigen Aufbau und Erscheinungsform dargestellt werden.
129 Vgl: Der Europäische Qualifikationsrahmen für Lebenslanges Lernen; Veröffentlichung der 
Europäischen Kommission, In: http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_de.pdf vom 
03.12.2009, S. 9
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2.2 Aufbau und Darstellung des EQR
Für das  tiefere  Verständnis  der  Problemlagen  bei  der  Einordnung  beruflicher 
Bildungsabschlüsse  in  den  EQR  als  einen  vorgegebenen  Qualifikationsrahmen  ist  es 
sinnvoll, sich mit den wichtigsten Argumentationslinien bei der Entstehung des EQR, die 
letztendlich  zu  seiner  jetzigen  Form  in  Aufbau  und  Darstellung  führten,  vertraut  zu 
machen. Dieses Kapitel soll hierzu einen vertiefenden Einblick geben. Maßgeblich für die 
Ausrichtung des EQR waren verschiedene von der Europäischen Kommission in Auftrag 
gegebene Gutachten. Coles und Oates sowie Winterton u.A. haben mit ihren Beiträgen 
bedeutenden  Einfluss  für den  jetzigen  Aufbau und die  Lesart  des  EQR erzielt.  Diese 
Gutachten werden kurz vorgestellt und die dahinter stehenden Theorien und Vorarbeiten 
erörtert.
Die Empfehlung zum EQR wurde von der EU-Kommission erarbeitet und im 
Februar 2008 vom EU-Rat und EU-Parlament verabschiedet. Der EQR deckt sämtliche 
Qualifikationen ab und umfasst die allgemeine, Berufs- und höhere Bildung sowie die 
nicht-formale und informelle Bildung. Im EQR können jegliche Abschlüsse und/oder 
Qualifikationen in einem für alle Länder einheitlichen Rahmen zueinander in Bezug 
gebracht  werden.  Als  Referenzrahmen  dient  er  der  Übersetzung  von  nationalen 
Abschlüssen  und/oder  Qualifikationen  auf  europäischer  Ebene.130 Zur 
Veranschaulichung soll das Niveaustufensystem des EQR hier erläutert werden: 
„Der EQF (engl.: European Qualifications Framework; Einlassung 
des Verfassers) ist ein Raster mit einer vertikalen Unterteilung in 8 
Niveaus  von  1  –  8.  In  der  horizontalen  Ebene  ist  er  in  die 
Dimensionen  Kenntnisse,  Fertigkeiten  und  Kompetenzen  
eingeteilt,  die  durch  Output-orientierte  Deskriptoren  näher 
beschrieben werden. Durch die Output-orientierte Beschreibung 
wird  eine  Klassifizierung  der  verschiedenen  EQF-Niveaus 
erzielt.  Dies  ermöglicht  eine  Einstufung  und  die 
Vergleichbarkeit  von  nationalen  Abschlüssen  und/oder 
Qualifikationen  im  EQF.  Um  das  EQF-Niveau  eines 
Abschlusses und/oder einer Qualifikation zu kennen, sollte auf 
den verschiedenen Qualifikationsbescheinigungen wie Diplom, 
Zertifikat oder Fachausweis in Zukunft das entsprechende EQF-
Niveau aufgeführt sein.“131




131 Idid., S. 4
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Einen  EQR  zu  schaffen,  bedeutete  zunächst  aber  das  Einüben  in  eine 
gemeinsame  Sprache.  Daher  stehen  am  Beginn  des  Kommissionsvorschlags132 eine 
Reihe von Definitionen, die hier aufgeführt werden, um einen gemeinsamen Boden für 
die weitere Diskussion zu schaffen:133
„'Lernergebnisse'  (Learning  outcomes)  sind  Aussagen  über 
das,  was  ein Lernender  am Ende einer  Lernperiode wissen, 
verstehen, können soll bzw. weiß, versteht, kann. Sie werden 
als Kompetenzen formuliert.
'Kompetenz' umfasst: I) kognitive Kompetenz, II) funktionale 
Kompetenz,  III)  personale  Kompetenz,  IV)  ethische 
Kompetenz. Überraschender Weise wird diese Definition bei 
der Konstruktion das Rahmens später nicht verwendet.
Eine 'Qualifikation'  ist  erreicht,  wenn eine zuständige Stelle 
aufgrund  eines  Evaluierungsprozesses  entscheidet,  dass  der 
Lernstand  einer  Person  den  im  Hinblick  auf  Kenntnisse, 
Fertigkeiten  und Kompetenzen  spezifizierten  Anforderungen 
entspricht.
Ein 'Qualifikationsrahmen' ist ein Instrument zur Entwicklung 
und Klassifizierung von Qualifikationen entsprechend einem 
Satz  von  Kriterien  zur  Bestimmung  des  jeweiligen 
Lernniveaus.  Das  Niveau  wird  durch  eine  Reihe  von 
Deskriptoren explizit gemacht.
Ein  'Meta-Rahmen'  kann  als  Mittel  zur  Herstellung  einer 
Verbindung  zwischen  verschiedenen  Qualifikationsrahmen 
dienen  und  auf  diese  Weise  einen  Bezug  zwischen 
Qualifikationen  eines  Rahmenwerks  und  anderen 
Rahmenwerken mit  den darin klassifizierten Qualifikationen 
herstellen.“134
Zwei  vom  Europäischen  Zentrum  für  die  Förderung  der  Berufsbildung 
vergebende Gutachten lagen dem von der Kommission vorgelegten Entwurf für den 
EQR zu Grunde.  Ersteres  beschäftigte  sich mit  den europäischen Bezugsebenen für 
Bildung  und  Ausbildung135 und  lieferte  die  Begründung  für  die  Anzahl  und  den 
Zuschnitt  der  Niveaustufen.  Das  Zweite  von Winterton  u.A.  analysierte  Kenntnisse, 
Fertigkeiten und Fähigkeiten136 und war Grundlage für die Unterscheidung von 
132 Vorschlag der Kommission der Europäischen Gemeinschaft vom 08.07.2005: Arbeitsunterlage der  
Kommissionsdienststellen – Auf dem Weg zu einem europäischen Qualifikationsrahmen für  
Lebenslanges Lernen, Brüssel; S. 12ff; Aus: Hanf, Georg: Die Blaupause für den europäischen  
Qualifikationsrahmen – Konstruktion und Konsultation, In: Eckert, Manfred; Zöller, Arnulf (Hrsg.): 
Der europäische Berufsbildungsraum – Beiträge der Berufsbildungsforschung, Bonn, 2006, S. 33ff
133 Vgl.: Hanf, Georg: Die Blaupause für den europäischen Qualifikationsrahmen – Konstruktion und  
Konsultation, In: Eckert, Manfred; Zöller, Arnulf (Hrsg.): Der europäische Berufsbildungsraum – 
Beiträge der Berufsbildungsforschung, Bonn, 2006, S. 33ff
134 Ibid., S. 33
135 Coles, M.; Oates, T.: European reference levels for education and training promoting credit  
transfer and mutual trust., In: Cedefop Panorama series 109; Luxembourg: Office for Official 
Publications of the European Communities, 2005
136 Winterton, J.; Delamare-Le Deist, F.; Stringfellow, E.: Typology of knowledge, skills and  
competences: clarification of the concept and prototype, In: Cedefop Panorama series, 
Luxembourg: Office for Official Publications of the European Communities, 2006
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Kompetenzdimensionen.
Coles  und  Oates,  die  Autoren  des  ersten  Gutachtens,  beziehen  sich  in  der 
Hauptsache  auf  wiederum  zwei  theoretische  Arbeiten  namentlich  von  Jacques  und 
Dreyfus&Dreyfus.  Jacques  hat  in  „Requisite  Organisation“137 ein  Stufenmodell  der 
Komplexität  von  Handlungen  im  Zusammenhang  mit  einer  Theorie  der 
Organisationsentwicklung  konstruiert.  Hierbei  steht  die  Annahme,  „dass  die 
Anforderungen,  die  Komplexität,  das  erforderliche  Wissen  und  die  Bedeutung  von 
Aufgaben  mit  der  Zeitspanne  korrelieren,  innerhalb  derer  sie  erwartungsgemäß 
normalerweise erledigt werden“138 im Zentrum der Betrachtung. Im Zusammenhang mit 
ihren  Forschungen  zur  künstlichen  Intelligenz  haben  Dreyfus&Dreyfus139 eine 
Sequenzierung von Expertentum entwickelt.140
„Sie unterscheiden folgende Stufen von Expertise:
• Novice (jede Handlung wird durch Anweisungen bestimmt).
• Advanced beginner (Regeln werden gezielt angewendet).
• Professional (kann ohne Aufsicht routinemäßig handeln).
• Proficient professional (kann problemlos mit komplexen Situationen umgehen;
hat beachtliche Erfahrung in einem weiten Praxisspektrum).
• Expert (kann schwierige, komplexe Probleme lösen; kann Teams anleiten).
• Master (kann strategisch denken;  kann innovative eigene Wege gehen; kann  
andere zu Experten bilden).
• Legend  (hat  hohe  öffentliche  Anerkennung  für  weitreichende  originäre  
Leistungen).“141
Hanf führt  aus,  dass sich Expertise immer auf eine ganz bestimmte Domäne 
beziehe. Experte ist man mehr oder weniger auf einem ganz bestimmten Gebiet, und 
137 Jaques, E: Requisite Organisation, 2nd Edition, Glocester, MA: Cason Hall, 1973/1996
138 Hanf, Georg: Die Blaupause für den europäischen Qualifikationsrahmen – Konstruktion und  
Konsultation, In: Eckert, Manfred; Zöller, Arnulf (Hrsg.): Der europäische Berufsbildungsraum – 
Beiträge der Berufsbildungsforschung, Bonn, 2006, S. 35, Bezugnehmend auf: Coles, M.; Oates, T.: 
European reference levels for education and training promoting credit transfer and mutual trust, 
In: Cedefop Panorama series 109; Luxembourg: Office for Official Publications of the European 
Communities, 2005; S. 76
139 Dreyfus, H.L., Dreyfus, S.E.: Mind over Maschine: The Power of Human Intuition and Expertise  
in the Era of the Computer, New York, Free Press, 1986,
s.a.: Coles, M.; Oates, T.: European reference levels for education and training promoting credit  
transfer and mutual trust, In: Cedefop Panorama series 109; Luxembourg: Office for Official 
Publications of the European Communities, 2005; S. 78
140 Vgl.: Hanf, Georg: a.a.O., S. 35
141 Ibid., S. 35; Hierzu mehr in Kapitel 3.4.
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man  besitzt  hier  Domänenwissen  als  Fachwissen  innerhalb  eines  Berufes  oder 
Berufsfeldes.142 Daraus  ergeben  sich  nach  Spöttl  auch  Herausforderungen  für  die 
Berufsbildung, „nämlich Berufsbilder und Curricula zu formulieren, um die Basis für 
den  Kompetenzentwicklungsprozess  zu  legen...“  und  herauszuarbeiten,  „...wie 
Kompetenzentwicklungsprozesse anzulegen sind, und woran sie anknüpfen müssen, um 
Experten für die relevanten Domänen zu qualifizieren.“143 
Ein Beispiel  für einen Expertise-Rahmen ist  der vom Europa-Rat entwickelte 
Referenzrahmen für Sprachen.144 Mit drei Hauptniveaus und je zwei Subniveaus, die 
wiederum mit Deskriptoren belegt sind, wird der Grad der Beherrschung der Sprache, 
bezogen auf die Komplexität des Verwendungszusammenhangs beschrieben.
In Coles' und Oates'  Gutachten wurden verschiedene in Gebrauch befindliche 
nationale  Qualifikationsrahmen  verwendet,  um  die  Niveauzahl  praktisch  zu 
untermauern.  Insbesondere  die  Qualifikationsrahmen  in  der  angelsächsischen  Welt 
fanden Eingang in die Betrachtung. Um allen Systemen gerecht zu werden, konstatiert 
das Gutachten, müsse ein EQR eine hohe Zahl von Niveaus enthalten. Damit würde 
aber  zugleich  das  Anliegen  einer  höheren  Transparenz  konterkariert.145 „Die 
Entscheidung über die Zahl der Niveaus wurde zugunsten größtmöglicher Einfachheit 
getroffen. Letztlich wurden in dem Gutachten acht Niveaus vorgeschlagen, die auch in 
den EQF-Vorschlag übernommen wurden.“146 Hierbei handelt es sich um eine Variation 
des Dreyfus&Dreifus-Modells, das um ein allgemeines Niveau am unteren Ende der 
Skala  ergänzt  wurde.  Ohne  in  ihrem  Gutachten  weiter  auf  eine  Begründung  dafür 
einzugehen,  wollten  Coles  und  Oates  offensichtlich  auch  nicht  berufszpezifische 
Kompetenzen qualifizierbar machen und daher mit einbeziehen. Einen weitergehenden 
Vorschlag, der die Verwendung von jeweils drei Subniveaus („teilweise“; „voll“; „über 
142 Becker, Matthias; Spöttl, Georg: Berufswissenschaftliche Forschung und deren empirische  
Relevanz für die Curriculumentwicklung, In: bwp@ Ausgabe Nr. 11 November 2007 
Qualifikationsentwicklung und -forschung für die berufliche Bildung, Hrsg. Karin Büchter und 
Franz Gramlinger, S.5, In: http://www.bwpat.de/ausgabe11/becker_spoettl_bwpat11.pdf vom 
06.12.2007
143 Ibid.
144 Europäischer Rat: Common European Framework of Reference for languages, learning, teaching,  
assessment., Cambridge: University Press, 2001
145 Vgl.: Hanf, Georg: Die Blaupause für den europäischen Qualifikationsrahmen – Konstruktion und  
Konsultation, In: Eckert, Manfred; Zöller, Arnulf (Hrsg.): Der europäische Berufsbildungsraum – 
Beiträge der Berufsbildungsforschung, Bonn, 2006, S. 35ff
146 Ibid., S. 36
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der  Norm“,  aber  unter  dem nächsten  Niveau)  vorsah,  um trotz  der  relativ  geringen 
Anzahl von Niveaustufen des EQR eine möglichst genaue Zuordnungsmöglichkeit in 
die NQR's zu schaffen, wurde von der Kommission nicht übernommen. Dies sieht der 
Verfasser  als  einen  Lapsus,  der  über  die  Einführung  der  Qualitätsbetrachtung  und 
-beurteilung als Kompetenzdimension behoben werden kann. Denn so kann auch eine 
Abstufung innerhalb von Kompetenzniveaus erreicht werden.
Um Vergleichbarkeit,  Anerkennung und Übertragung von Qualifikationen und 
Kompetenzen  zu  unterstützen,  müssen  Lernergebnisse  (Learning-outcomes) 
differenziert beschrieben werden. Deshalb wurde vom Cedefop die Entwicklung einer 
Typologie  von  Wissen,  Fertigkeiten  und  Fähigkeiten  (knowledge,  skills  and 
competences147)  an  Winterton  u.A.  in  Auftrag  gegeben  und  dem  EQR  zu  Grunde 
gelegt.148 Der Begriff „Wissen“ wurde besonders auf Grundlage der Forschungen von 
Collin149 in der Unterscheidung von deklarativem und prozeduralem Wissen eingeführt. 
Hierbei wird aber die Trennung von Wissen und Fertigkeiten in Frage gestellt, da mit 
seiner Prozeduralisierung Wissen in Fertigkeiten übergehe, worauf in Kapitel 3.3 noch 
eingegangen  wird.  Als  maßgeblich  für  die  Herausarbeitung  des  Begriffes  der 
„Fertigkeiten“ gilt die Arbeit von Proctor und Dutta.150 „Fertigkeiten werden von diesen 
definiert als zielgerichtetes, organisiertes Verhalten, das durch Praxis erworben und mit 
ökonomischen  Aufwand  eingesetzt  wird.  Unterschieden  werden  die  Fertigkeiten 
Wahrnehmung, Auswahl von Mitteln,  Motorik,  Problemlösen.“151 Schließlich gilt  die 
Kompetenz als am schwierigsten konsistent zu definieren. Verbreiteter Konsens sei, so 
Hanf  auf  White152,  Chomsky153,  Sternberg  und  Kolligan154 verweisend,  die 
Unterscheidung von persönlichen Dispositionen im Sinne subjektiver Kompetenz oder 
Wissen im umfassenden Verständnis und effektiver Auseinandersetzung mit der 
147 An dieser Stelle sei an das sprachliche Problem bei der Übersetzung des engl. Begriffs „Competence“ 
in „Fähigkeit“ und dem deutschen Begriff „Kompetenz“ hingewiesen, der ein größeres 
Bedeutungsfeld aufweist als der Begriff „Fähigkeit“.
148 Vgl.: Hanf, Georg: Die Blaupause für den europäischen Qualifikationsrahmen – Konstruktion und  
Konsultation, In: Eckert, Manfred; Zöller, Arnulf (Hrsg.): Der europäische Berufsbildungsraum – 
Beiträge der Berufsbildungsforschung, Bonn, 2006, S. 36
149 Colin, A.: Learning and Development, In: Beardwell, I.; Holden, L. (Hrsg.): Human Ressource  
Management: a Contemporary Perspective, 2nd edition, London, Pittman, S. 282-344
150 Proctor, R.W.; Dutta, A.: Skill acquisition and human performance, London, Sage, 1995
151 Hanf, Georg: a.a.O., S. 36
152 White, R.H.: Motivation reconsidered: The concept of competence, In: Psychological Review, No. 
66, 1959, S 279-333
153 Chomsky, N.: Rules and representations, In: The Behavioral and Brain Sciences, No. 3, 1980, S. 1-
61
154 Sternberg, R.J.; Kolligan, J.: Competence considered, New Haven, Yale University Press, 1990
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Umgebung, die als objektive Kompetenz oder Performanz bezeichnet wird, zu treffen.155 
Kapitel 3.3 geht auch hierzu vertiefend ein.
Mit  diesen  Kernbegriffen  wurde  von  Winterton  u.A.  eine  Typologie  von 
Kenntnissen,  Fertigkeiten  und  Fähigkeiten  entwickelt,  wobei  die  Bloom'sche 
Taxonomie  von Lernzielen  als  die  erste  und einflussreichste  Typologie von Wissen, 
Fertigkeiten und Fähigkeiten gesehen wird. Bloom156 unterscheidet, nach Schwierigkeit 
sequenziert, kognitive, affektive und psychomotorische Lernergebnisse und gibt damit 
einen ersten, kompakten Qualifikationsrahmen vor. Winterton u.A. plädierten auf dieser 
Grundlage für einen facettenreichen, ganzheitlichen und integrativen Kompetenzansatz 
und unterscheiden in Tabelle 2.1 vier Dimensionen als „Proto-Typologie“, die versucht, 






operational functional competence social competence
Tab. 2.1: Integrierte Typologie von Kompetenzen158
Mit  der  Einführung  einer  vierten  Dimension  (meta-competence)  und  der 
Generalisierung des Begriffes Kompetenz als  solchen ging diese Typologie über die 
Vorgabe  der  europäischen  Arbeitsgruppe  zum  EQR  hinaus.  Der  Vorschlag  der 
Kommission operierte hingegen nur mit den schon genannten Begriffen „Kenntnissen“, 
„Fertigkeiten“ sowie „Kompetenzen im weiteren Sinn“. Dieser Vorschlag ist in Tabelle 
2.2 dargestellt. Andererseits wurde Lernkompetenz in dem Vorschlag für den EQR als 
erweiterter  Kompetenzbegriff  neben  sozialer/kommunikativer  Kompetenz  sowie 
Verantwortung/Autonomie  und  fachlicher/beruflicher  Kompetenz  mit  aufgenommen. 
Berufliche Handlungskompetenz wurde mit den beiden letzten Kategorien abgebildet. 
Diese Kompetenz wurde allerdings als eine Dimension neben anderen gesehen, 
155 Vgl.: Hanf, Georg: Die Blaupause für den europäischen Qualifikationsrahmen – Konstruktion und  
Konsultation, In: Eckert, Manfred; Zöller, Arnulf (Hrsg.): Der europäische Berufsbildungsraum – 
Beiträge der Berufsbildungsforschung, Bonn, 2006, S. 36ff
156 Bloom, B.S. et al: Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich, Weinheim und Basel, Beltz-
Verlag, 1972
157 Vgl.: Hanf, Georg: a.a.O., S. 37
158 Vgl.: Winterton, J.; Delamare-Le Deist, F.; Stringfellow, E.: Typology of knowledge, skills and  
competences: clarification of the concept and prototype, In: Cedefop Panorama series, 
Luxembourg: Office for Official Publications of the European Communities, 2006, S. 40, Aus: Hanf, 
Georg: a.a.O., S. 37
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wohingegen im DQR berufliche Handlungskompetenz als übergreifendes Prinzip gilt.159 
Hanf fährt weiter fort und sagt: „Abgesehen von dieser gravierenden Differenz lassen 
sich durchaus Übereinstimmungen zwischen der deutschen Begrifflichkeit und der des 
EQF  feststellen:  'Knowledge  and  Skills'  sind  in  'Fachkompetenz'  enthalten. 
'Communication  and  Social  competences'  stimmen  weitgehend  überein  mit 
'Sozialkompetenz',  'Professional  and  Vocational  competence'  lässt  sich  mit 
'Methodenkompetenz'  im Sinne  von  'Problemlösen'  zur  Deckung  bringen.  'Learning 
competence'  kann  gesehen  werden  als  Teil  von  'Selbst-Kompetenz';  dazu  gehört 
allerdings  auch  Selbsteinschätzung  im  weiteren  Sinn  sowie  die  Bereitschaft  zu 
Gestaltung und Entwicklung.“160 Autonomie und Verantwortung könne entfallen, da es 
sich nicht um eine Kompetenzdimension handele. Vom BiBB wurde unter Bezugnahme 
der  konzeptionellen  Festlegungen  seitens  der  KMK  und  auch  im  neuen 
Berufsbildungsgesetz161 eine  Unterscheidung  in  Fach-  (Wissen  und  Können), 





















Tab. 2.2: Matrix Tabelle zur Gestaltung des EQR nach Hanf (BiBB)162
Weiterführende Ausführungen zu den Begrifflichkeiten um „Kompetenz“ und 
„Qualifikation“ werden in  Kapitel 3.3 erarbeitet.  Im Zuge der Diskussionen entstand 
das nun verabschiedete Einordnungsraster mit den Indikatoren Kenntnisse, Fertigkeiten 
159 Vgl.: Hanf, Georg: Die Blaupause für den europäischen Qualifikationsrahmen – Konstruktion und  
Konsultation, In: Eckert, Manfred; Zöller, Arnulf (Hrsg.): Der europäische Berufsbildungsraum – 
Beiträge der Berufsbildungsforschung, Bonn, 2006, S. 37
160 Ibid., S. 37/38
161 Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) (Hrsg.): Reform der beruflichen Bildung,  
Berufsbildungsgesetz 2005, Bonn/Berlin, 2005
162 Hanf, Georg: a.a.O., S. 38
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und  Kompetenz.  Letztere  wird,  wie  o.a.,  als  Bündel-  oder  Klusterkompetenz 
verschiedener  Teilkompetenzen  verstanden  und  beinhaltet  eine  Reihe  von  bereits 
diskutierten  Dimensionen,  wie  bspw.  die  Selbständigkeit  und  die  Übernahme  von 
Verantwortung.  Fertigkeiten  werden  nochmals  unterschieden  in  kognitive  und 
praktische Fertigkeiten, was wiederum Schwierigkeiten bei der Abgrenzung zu Wissen 
als kognitive Kategorie in sich birgt. Das endgültige allgemeine Einordnungsraster der 
Qualifikationen in die entsprechenden Kompetenzniveaus findet sich in Anhang II.
Die Einordnung der verschiedenen Bildungsabschlüsse in die Niveaustufen kann 
grundsätzlich  von  zwei  gleichberechtigt  agierenden  Seiten  her  erfolgen.  Die 
akademische  Seite  stellt  die  Qualifikationen  dar,  die  während  eines  Studiums  an 
verschiedenen  Bildungseinrichtungen  erworben  werden,  jedoch  keine  beruflichen 
Qualifikationen  voraussetzen.  Zu  nennen  sind  hier  Studien  an  einer  FH  oder  einer 
Universität.  Das Niveau 6 steht hier als erste akademische Stufe für den Beginn der 
Einordnungsleiter der akademischen Seite.
Die  berufliche  Seite  beschreibt  die  Qualifikationen,  die  während  einer 
beruflichen  Erstausbildung  und  folgend  in  Fort-  und  Weiterbildungseinrichtungen 
erzielt  werden.  Meister-  und  Fachschulen  sind  hier  typische  Vertreter,  wie  auch 
Bildungsabschlüsse,  die  bei  der  IHK  oder  anderen  staatlich  anerkannten  privaten 
Bildungsträgern erworben werden.
Beginnend mit  Stufe 1 wird das niedrigste  Qualifikationsniveau einer  Person 
gekennzeichnet. Dies ist gleichzusetzen mit einem allgemeinbildenden Abschluss der 
Sekundarstufe 1 oder der Ausbildungsreife. Mit ansteigendem Zahlenwert steigt auch 
das  Qualifikationsniveau.  So  wird  bspw.  das  Niveau  4  als  erster  Schritt  auf  der 
beruflichen  Seite  des  EQR  einem  Facharbeiterabschluss  mit  3  oder  31/2  -jähriger 
Lehrausbildung  zugerechnet.  Wohingegen  die  allgemeine  Hochschulreife  als 
Voraussetzung zum Erreichen der akademischen Seite ebenfalls der Stufe 4 zugeordnet 
wird. Niveau 5 entspricht einem Facharbeiter des Niveaus 4 mit Zusatzqualifikationen 
in dem jeweiligen Gewerk oder  Tätigkeitsbereich,  der  zu einem „Spezialistenstatus“ 
führt.  Im  Bereich  der  Versorgungstechnik  könnte  dies  ein  Servicetechniker  für 
Brennwertgeräte o.ä. sein. In der Stufe 6 der beruflichen Seite werden bisher Meister-
Abschlüsse  der  Handwerkskammern,  der  Industrie-  und  Handelskammern  oder 
Fachschulabschlüsse als Techniker und Betriebswirte gebündelt. Je nach Lesart und 
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bildungspolitischer  Institutions-  und  Meinungszugehörigkeit  werden  u.U. 
Bachelorabschlüsse  der  Berufsakademien  als  berufliche  Qualifikation  gesehen  und 
ebenfalls  in  Niveau  6  eingeordnet.  Auch  auf  akademischer  Seite  werden 
Bachelorabschlüsse  in  Niveau  6  eingestuft  und  Masterabschlüsse  in  Niveau  7. 
Schließlich  wird  Niveau 8 für  alle  Qualifikationen vergeben,  die  eine  Doktor-  oder 
Professorenstelle  begleiten.163 Um  die  oftmals  von  Klientel  Interessen  geleitete 
Einordnung der Abschüsse kompakt darzustellen und so auch die oftmals komplexen 
Argumentationsmuster  der  einzelnen  bildungspolitischen  Akteure  deuten  zu  können, 
sollen drei Vorschläge verschiedener Institutionen in Tabelle 2.3 angeführt werden. Ein 
Vorschlag  des  Bundesinstituts  für  Berufsbildung  (BiBB)  zur  Einordnung  deutscher 
Bildungsabschlüsse in den EQR ist vergleichend einem Vorschlag der Fachzeitschrift 
„Die  berufsbildende  Schule“  und  einem Vorschlag  der  Handwerkskammer  zu  Köln 
angeführt.
Niveau Deutsche Abschlüsse Deutsche Abschlüsse Deutsche Abschlüsse
1 Sek 1 (Ausbildungsreife)
2 Einstiegsqualifikation (1J.)
3 Facharbeiter 1 (2J.)
4 Facharbeiter 2 (3J.)
5 Spezialisten“; 5 Berufsakad. Meister, Fachschulabschlüsse,  
Berufsakademie
6 Meister/Techniker; BA „Der „Bachelor Professional“ muss 
entsprechend dem Vorschlag der 
Wirtschaft hinsichtlich des 
Europäischen (EQR) und des
deutschen Qualifikationsrahmens 
(DQR) auf der gleichen Niveaustufe 
eingeordnet werden wie der Bachelor 
der Hochschulen. Der „Bachelor 
Professional“ muss für alle 
abgelegten Meisterprüfungen in allen 
Handwerken gelten. Zu finden wäre 




7 Meister+; Betriebswirt IHK; MA




Tab. 2.3: Gegenüberstellung unterschiedlicher Einordnungen deutscher Abschlüsse in den EQR
163 Vgl.: Le Mouillour, Isabelle, Bundesinstitut für Berufsbildung (BiBB), In: http://www.gsi-
consult.de/download/eqrdqr.pdf vom 07.12.2009
164 Geschäftsbericht der Handwerkskammer zu Köln, 2007, S. 50, In. http://www.hwk-
koeln.de/Service/01_Formulare_Downloads/Aktuelles/Daten_Zahlen_Fakten/hwk-gb-2007.pdf vom 
08.02.2010
165 Vgl.: Le Mouillour, Isabelle, a.a.O.
166 Pohlmann, Heiko: Deutscher Qualifikationsrahmen – kompetenzbasiertes Übersetzungsinstrument  
zwischen den Qualifikationssystemen unterschiedlicher Staaten, In: Die berufsbildende Schule 
(BbSch) 59 (2007) 10, S. 277
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Wo bis Stufe 4 und bei Stufe 8 große Einigkeit zwischen des Akteuren der 
deutschen bildungspolitischen Diskussion herrscht (Daher sind diese Abschlüsse nur 
einmal in Tab. 2.3 angeführt.), ist hingegen bemerkenswert, wie die Niveaustufen 5, 6 
und 7 von verschiedensten beruflichen Weiterbildungsabschlüssen okkupiert werden. 
Die grau hinterlegte Stufe 6 ist der neuralgische Punkt in dieser Diskussion. Hier 
versammeln sich die hochschulischen akademischen Bachelorabschlüsse, die im Zuge 
des Bologna-Prozesses auch in Deutschland eingeführt wurden. Ebenso drängen aber 
von beruflicher Seite kommend die Meister-, Techniker- und betriebswirtschaftliche 
Abschlüsse auf dieses Niveau. Dies muss zum politischen Ringen führen, wie die 
derzeitige bildungspolitische Diskussion zeigt.
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2.3 Berufswissenschaftliche Forschungen zum EQR und DQR
Dem bisherigen  und  aktuellen  Forschungsstand  zur  Einordnung  verschiedener 
beruflicher  Abschlüsse  widmet  sich  dieses  Kapitel.  Internationale  und  auch  nationale 
Forschungsprojekte  werden aufgezeigt  und beschrieben.  Hierbei  kann nicht  von  einer 
vollständigen Aufzählung aller Projekte ausgegangen werden. Die Anzahl wäre zu groß 
und die Schwerpunkte sind oftmals sehr unterschiedlich gesetzt, so dass nicht immer ein 
Bezug zur Thematik der Dissertation gesehen werden könnte. Daher beschränkt sich der 
Verfasser auf die aus seiner Sicht bedeutendsten Projekte. Angemerkt sei, dass es z.Z. noch 
einige  Forschungen  gibt,  die  sich  mit  der  Einordnung  beruflicher  Abschlüsse  auf 
europäischer Ebene ebenso wie auf nationalen Ebenen beschäftigen. Weiterhin wird eine 
Gegenüberstellung des EQR und des DQR in seinem Aufbau sowie eine kurze Erläuterung 
der gravierendsten Unterschiede vorgenommen, um eine vollständige Sicht auf den EQR 
in Bezug auf seine Unterschiede und Gemeinsamkeiten zum DQR zu ermöglichen.
Das  1970  auf  der  Basis  des  Berufsbildungsgesetzes  (BBIG)  gegründete 
Bundesinstitut  für  Berufsbildung  (BIBB),  das  maßgeblich  zur  Erforschung  und 
Erarbeitung des  DQR vom Bundesministerium für  Bildung und Forschung (BMBF) 
beauftragt ist, sieht das Berufsbildungsreformgesetz (BerBiRefG) vom 23. März 2005 
als seine heutige Rechtsgrundlage, das die Aufgaben des Instituts beschreibt: „Aufgabe 
des  BIBB  ist  es  danach,  'durch  wissenschaftliche  Forschung  zur 
Berufsbildungsforschung  beizutragen'.  Das  Forschungsprogramm  dazu  ist  mit  dem 
BMBF  abzustimmen.“167 Durch  das  BiBB  werden  für  die  deutsche 
Berufsbildungsforschung  relevante  Forschungsergebnisse  veröffentlicht.  Aus  diesem 
Sachverhalt heraus, wird der Autor zu Begriffsbestimmungen und -beschreibungen im 
Kontext  des  EQR und des  DQR mehrheitlich  auf  die  Veröffentlichungen des  BiBB 
zurückgreifen,  um einen möglichst  allgemein gültigen und aktuellen Konsens in der 
Berufsbildungsforschung abbilden  zu  können,  da  namhafte  Forscher  aller  deutschen 
Bildungs- und Forschungseinrichtungen ihre wissenschaftlichen Beiträge für oder über 
das BiBB der  Öffentlichkeit  zugänglich machen.  Auf der  Veröffentlichungsplattform 
des  BiBB  ist  der  Status  Quo  des  beschlossenen  und  damit  rechtsgültigen  EQR 
nachzulesen.  Ebenso  verweist  das  BiBB auf  abgeschlossene,  laufende  und geplante 
Forschungsprojekte bezüglich des EQR und des DQR:
„Die meisten Mitgliedstaaten entwickeln derzeit ihre eigenen 
Nationalen  Qualifikationsrahmen  (NQR)  mit  Bezug  zum 
EQR. (...) Die Europäische Kommission unterstützt diesen 
167 Bundesministerium für Bildung und Forschung, In: http://www.bmbf.de/de/2239.php vom 
11.08.2009
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Prozess  durch  die  Finanzierung  von  Projekten,  in  denen 
Gruppen  von  Ländern  und  Sektoren  zusammengeführt 
werden, die die Umsetzung des EQR testen. Das BIBB führte 
dazu  als  Koordinator  mit  Partnern  aus  sechs  europäischen 
Ländern das Leonardoprojekt Trans-European Qualifications 
Framework  Development  (TransEQFrame)  vom  01.01.2007 
bis 31.12.2008 durch. Ab 01.01.2009 (bis 31.12.2010) ist das 
BIBB Partner  im Projekt  'EQF Referencing  Process  (EQF-
Ref)  -  Examples  and  Proposals'.  Dieses  Projekt  beschäftigt 
sich  mit  den  nationalen  Qualifikationssystemen  der 
Partnerländer,  dem  Verfahren,  wie  Nationale 
Qualifikationsrahmen entwickelt werden und wie der EQR in 
den Partnerländern implementiert wird.“168
Dieses  erfolgreich  beendete  Leonardoprojekt  beschäftigte  sich  mit  ähnlichen 
Zielstellungen wie die vorliegende Dissertation.:
„Der  Schwerpunkt  der  Arbeit  lag  auf  der  Analyse  und 
Entwicklung  von  Methoden  der  Zuordnung  von  nationalen 
Qualifikationen zum europäischen Rahmen. An dem Projekt 
nahmen  Partner  aus  sieben  verschiedenen  Ländern 
(Deutschland, Österreich, Finnland, Dänemark, Bulgarien , die 
Niederlande und Schweiz) (sog.  "like-minded countries") teil. 
(...) Ein Ergebnis des Projektes war die Erkenntnis, dass die 
beteiligen  Länder  im  Hinblick  auf  die  Orientierung  an 
Lernergebnissen  -  einem  Kernelement  des  EQR  - 
unterschiedlich  weit  fortgeschritten  sind.  So  ist  die 
Lernergebnisorientierung in den Niederlanden, Dänemark und 
Finnland weiter fortgeschritten als in Österreich, Deutschland 
oder  Bulgarien.  Insbesondere  in  diesen  Fällen  wurden 
teilweise  auch  input-bezogene  Kriterien  bei  der  Zuordnung 
hinzugezogen.  Außerdem  wurde  berücksichtigt,  in  welchen 
Positionen  Absolventen  normalerweise  nach  Abschluss  der 
Ausbildung arbeiten.“169
Vor dem Test der Zuordnung der nationalen Qualifikationen zum EQR wurden 
hierfür die nationalen Positionen zum EQR und die politischen Zielsetzungen bei der 
Einführung  Nationaler  Qualifikationsrahmen  untersucht.  Die  Einstellung  der 
Partnerländer gegenüber dem EQR wurde als Spannungsfeld zwischen „beobachtendem 
Abwarten“ und der aktiven Verwendung des EQR, um nationale Qualifikationssysteme 
zu reformieren,  charakterisiert.  Die Partnerländer Bulgarien,  Deutschland, Dänemark 
und Österreich hatten bereits vor der EQR-Implementierung begonnen, einen NQR zu 
entwickeln. In Deutschland setzt der DQR die europäische Initiative eins zu eins um. 
Finnland und die Niederlande hingegen hatten erst im Laufe des Projektes entschieden, 
einen NQR zu erarbeiten. Die Schweiz war in der zweiten Hälfte des Projektes nur noch 
als stiller Partner beteiligt, da sie über die Teilnahme am EQR und die Entwicklung 
168 Bundesinstitut für Berufsbildung, In: http://www.bibb.de/de/wlk18242.htm vom 18.04.2009
169 Bundesinstitut für Berufsbildung, In: http://www2.bibb.de/tools/fodb/pdf/eb_10527.pdf vom 
18.08.2009
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eines  NQR zur  Zeit  des  Projektprozesses  noch nicht  entschieden hatte.  Politisch zu 
klären  bleibt  in  allen  Ländern  die  Frage,  wie  der  EQR  und  die  NQR's  für  die 
Anerkennung und Anrechnung von nicht formalem und informellem Lernen genutzt 
werden können.170
In einem folgenden Schritt wurden die dem EQR zugrunde liegenden Konzepte 
und methodologischen Ansätze bezüglich einer  Anwendung in nationalen Kontexten 
untersucht.  Der  auf  Lernergebnissen  beruhende  Ansatz  des  EQR  bedeutete  für  die 
Mitgliedstaaten eine Änderung in den Grundlagen der Gestaltung von Qualifikationen 
und  Ordnungsmitteln  und  hat  entsprechende,  z.T.  weitreichende  nationale 
Entwicklungen angeregt.171
„Die  Kernbegriffe  des  EQR  -  wie  Qualifikation, 
Lernergebnisse,  Kenntnisse,  Fertigkeiten  und  insbesondere 
der  Kompetenzbegriff  -  werden  bisher  innerhalb  der 
beteiligten  Länder  unterschiedlich  gebraucht.  Deutschland 
und Österreich beschäftigten sich in der Vorbereitung eines 
NQR  in  umfangreichem  Maß  mit  methodischen  und 
theoretischen Überlegungen; dabei geht es insbesondere um 
die  Möglichkeit  einer  gemeinsamen  Sprache  für  die 
Beschreibung  der  Ergebnisse  schulischer  und 
hochschulischer  Bildung  sowie  beruflicher  Bildung  nach 
Berufsbildungsgesetz,  die  bislang  mit  unterschiedlichen 
Konzepten  und  Begriffen  arbeiten.  Andere  Partnerländer 
verfolgen  eher  einen  pragmatischen  Ansatz  bei  der 
Entwicklung ihres NQR.“172
Schließlich wurde von den Partnern analysiert, welche Bedeutung verschiedene 
Interessengruppen dem EQR oder  den NQR`s für  die  Strukturen  und Verfahren  der 
nationalen Qualifikationssysteme beimessen. Die hierfür relevanten nationalen Akteure 
(z.B.  Vertreter  von  Ministerien,  Arbeitnehmer-/Arbeitgeberorganisationen, 
Bildungsinstitutionen) haben ihre verschiedenen Interessen geltend gemacht. Sie sind 
nun  in  unterschiedlicher  Weise  (z.B.  in  Arbeits-/Projektgruppen,  nationalen 
Steuerungsgruppen) in den EQR-/NQR-Prozess integriert.173
„In  der  Testphase  des  Projektes  wurden  ausgewählte 
Qualifikationen aus den Partnerländern dem EQR zugeordnet, 
die Zuordnungen vergleichend bewertet und anschließend die 
Anwendbarkeit  der  EQR-Deskriptoren  diskutiert.  Die 
Zuordnung von zwei bis drei Qualifikationen pro Partner zu 
den acht EQR Niveaus wurde exemplarisch an vier 
170 Vgl.: Beyer, Marion; Grollmann Dr., Philipp; Hanf Dr., Georg: Trans-European Qualifications  
Framework Development (TransEQFrame) Abschlussbericht, In: 





Beschäftigungsbereichen  untersucht,  wobei  sich  die 
Projektpartner  in  unterschiedlichen  Konstellationen  an  den 
Arbeiten  beteiligten.  Insgesamt  ordneten  die  Partner  25 
Qualifikationen zu. Innerhalb der Bereiche wurden pro Land 
eine Aus- und gegebenenfalls eine Fortbildungsqualifikation 
ausgewählt.“174
Die untersuchten Forschungsfelder und Berufe waren:
• Wirtschaft und Verwaltung, bearbeitet von Deutschland, Österreich, Finnland,  
Dänemark, Bulgarien,
• Chemie, bearbeitet von Deutschland, Bulgarien, Niederlande,
• Elektronik, bearbeitet von Österreich, Finnland, Dänemark und
• Logistik, bearbeitet von Deutschland, Finnland, Niederlande.
Die  in  diesem  Forschungsprojekt  von  dem  deutschen  Forschungsteam 
beleuchteten  Berufe  waren  als  Ausbildungsberufe  Industriekaufmann/-frau, 
Chemikant/-In  und  die  Fachkraft  für  Lagerlogistik  sowie  die 
Fortbildungsqualifikationen  Geprüfter  Industriemeister/-In  Fachrichtung  Chemie  und 
geprüfter Fachkaufmann/-frau Einkauf und Logistik.175
„Berufsbildungsexperten  der  jeweiligen  Partnerländer 
unterteilten  anhand  der  nationalen  Dokumente  die 
Qualifikationen  in  Kernaufgabenbereiche,  in  denen  die 
jeweiligen  Kernaufgaben  lernergebnisorientiert  beschrieben 
sind.  Jedes  Land  entschied  selbst  darüber,  wie  es  die 
Qualifikation  in  Kernaufgabenbereiche  unterteilte.  Auch 
bestimmten  die  Länder  die  zugrunde  gelegten  Dokumente 
(z.B. Ausbildungsordnungen, Qualifikationsprofile, Europass-
Zeugniserläuterung, Curricula, Prüfungsanforderungen).“176
Für die Zuordnung deutscher Qualifikationen wurden die Berufsbildpositionen 
und  Prüfungsanforderungen  in  den  Ausbildungsordnungen  der  o.a.  Qualifikationen 
herangezogen.
„Die  lernergebnisorientierten  Informationen  der  nationalen 
Dokumente  wurden  nach  Kernaufgabenbereichen  getrennt, 
anhand  der  Deskriptoren  der  EQR-Kategorien  Kenntnisse, 
Fertigkeiten  und  Kompetenzen  bewertet  und  einem 
entsprechenden  Niveau  zugeordnet.  Anschließend  wurde  die 
Niveauzuordnung  der  Gesamtqualifikation  vorgenommen. 
Dabei  erreichten  die  Ausbildungsqualifikationen  die  EQR-
Niveaus  3 oder  4,  die  getesteten  Fortbildungsqualifikationen 
wurden  von  den  Projektpartnern  weitgehend  den  Niveaus  5 
oder 6 zugeordnet.“177
174 Beyer, Marion; Grollmann Dr., Philipp; Hanf Dr., Georg: Trans-European Qualifications  
Framework Development (TransEQFrame) Abschlussbericht, In: 
http://www2.bibb.de/tools/fodb/pdf/eb_10527.pdf, S.5 vom 27.03.2010
175 Vgl.: Bundesinstitut für Berufsbildung, In: http://www.bibb.de/de/50671.htm#fn1 vom 18.08.2009
176 Beyer, Marion; Grollmann Dr., Philipp; Hanf Dr., Georg: a.a.O., S.5
177 Ibid.
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Bemerkenswert bleibt an oben angeführten Zitat, dass lediglich der Bachelortitel 
der  Niederlande  ((Business  Logistics  (higher  vocational  education:  Business 
Logistics  /Logistics  and  Transport  engineering))178 für  die  Stufe  6  durch  das 
holländische Forschungsteam vorgesehen wurde.  Selbst  die Fortbildungsqualifikation 
Geprüfter  Industriemeister/-In  Fachrichtung  Chemie  (Certified  chemical  industrial 
foreman)179 sowie der  geprüfte  Fachkaufmann/-frau Einkauf  und Logistik  (Specialist 
commercial  clerk  for  procurement  and  logistics)180 wurden  durch  die  deutsche 
Forschungsgruppe nur  in  Stufe  5  eingeordnet. Die Verfasser  des  Abschlussberichtes 
weisen in ihren Ergebnissen explizit darauf hin, dass der gewählte Ansatz des Projektes, 
Kernaufgabenbereiche zu identifizieren, transferiert werden könnte, um Qualifikationen 
einem  Qualifikationsrahmen  zuzuordnen.  „Voraussetzung  dafür  wäre  allerdings  ein 
gemeinsames  Verständnis  von Kernaufgabenereichen.“181 Eine  kompakte  Aufstellung 
der  einzelnen  erforschten  Qualifikationen  mit  den  jeweiligen  Einordnungen  ist  in 
Anhang IV abgebildet.
An dieser Stelle setzt nun diese Dissertation an, um die Versorgungstechnik als 
Beschäftigungsbereich, der in diesem Projekt ausgeklammert blieb und auch in keinem 
anderen Forschungsprojekt auf internationaler Ebene zum Gegenstand der 
178 Trans-European Qualifications Framework Development, In: 
http://www.transeqframe.net/EUconference/TransEQFRame%20WP6%20phase%201_referencing
%20Business%20Logistics%20NL.pdf vom 27.03.2010
Auszug: aus dem niederländischen Abschlussbericht:
„The first two years of studies is focused on gaining the necessary theoretical knowledge and skills. 
The main part consists of theme based learning, in which students work together in small teams. In the 
theme based learning students need to apply theoretical knowledge and they develop their skills and 
competences. In the third and fourth years of studies students choose fields of interests. In this field of 
interest students deepen their knowledge, skills and competences. They develop their knowledge, 
skills and competences towards EQF level 6. They will be assessed at this level and they will be 
certificated when reached this level. Level 6: At bachelor level students have advanced knowledge of 
logistics and the related subjects. They have knowledge of marketing, purchase, business economics, 
business organization, juristic aspects, ICT and planning systems. They have an understanding of the 
developments in logistics in a global environment, with speed of communication and use of IT. They 
have communication abilities and the ability to work with people“
179 Reymers, Margret: Auswertung und Einordnung des Ausbildungsberufes Geprüfter  
Industriemeister/-In Fachrichtung Chemie, In: 
http://www.transeqframe.net/EUconference/WP6_test%20alignment_Certified%20chemical
%20industrial%20foreman_2804%2008.pdf vom 27.03.2010
180 Blötz, Dr.: Auswertung und Einordnung des Ausbildungsberufes Specialist commercial clerk for  
procurement and logistics, In: http://www.transeqframe.net/EUconference/WP6_test
%20alignment_Specialist%20commercial%20clerk%20for%20procurement%20and
%20logistics_DE.pdf vom 27.03.2010
181 Beyer, Marion; Grollmann Dr., Philipp; Hanf Dr., Georg: Trans-European Qualifications  
Framework Development (TransEQFrame) Abschlussbericht, S. 6, In: 
http://www2.bibb.de/tools/fodb/pdf/eb_10527.pdf vom 27.03.2010
78
Kompetenzforschung gemacht wurde, zu untersuchen. Denn so werden bspw. durch das 
Cedefop182 die  Ergebnisse  bezüglich  der  Forschungen  zur Qualität  der  beruflichen 
Ausbildung nur im Einzelhandel, im Tourismus und in der Nahrungsmittel herstellenden 
Industrie kleinerer Unternehmen in den Fokus der Forschung gerückt und veröffentlicht.
183 Ebenso  beschäftigt  sich  auch  das  aktuell  laufende  Projekt  (EQF-Ref),  das  am 
01.02.2009  begonnen  hatte  und  das  bis  zum  31.01.2011  läuft,  nicht  mit  der 
Versorgungstechnik.  „Es  wird  von  der  österreichischen  Organisation  3s 
Unternehmensberatung  GmbH  koordiniert;  das  BIBB  ist  -  wie  Einrichtungen  aus 
Bulgarien, Finnland, den Niederlanden und Tschechien - Partner des Projektes.“184 Das 
Projekt zielt darauf, die Kommunikation zwischen den Partnerländern zu unterstützen, 
dadurch das gegenseitige Lernen von anderen Ländern zu stärken und gegenseitiges 
Vertrauen in das jeweilige nationale Zuordnungsverfahren von Qualifikationen zu den 
Niveaus des EQR aufzubauen.
„Im  Projekt  werden  die  zehn  Kriterien  und  Verfahren 
berücksichtigt und bewertet, die von der EQR Advisory Group 
(dem Beratungsgremium auf europäischer Ebene, das sich aus 
nationalen  Interessenvertretern  zusammensetzt)  für  den 
Zuordnungsprozess von nationalen Qualifikationsniveaus zum 
EQR entwickelt  wurden.  Zum  Stand  der  Umsetzung  dieser 
Kriterien  und  Verfahren  in  den  Partnerländern  werden  die 
jeweiligen  maßgeblichen  nationalen  Akteure  um 
Stellungnahme  gebeten.  Somit  wird  das  Projekt  im  Sinne 
formativer Evaluation einen Input für den Zuordnungsprozess 
geben.“185
Lediglich  eine  2009  vom  Sächsischen  Staatsministerium  für  Kultus  (SMK) 
geförderte  und  durch  die  Professur  für  Metall-  und  Maschinentechnik  /  Berufliche 
Didaktik  der  TU  Dresden durchgeführte  Untersuchung  zu  den  Berufsbildern  der 
Techniker  in  den  Fachrichtungen  „Sanitärtechnik“,  „Heizungs-,  Lüftungs-  und 
Klimatechnik“,  „Kältetechnik“  und  „Maschinentechnik“  als  Grundlage  für  die 
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen beleuchtet die Kompetenzen des 
182 Cedefop: European Centre for the Development of Vocational Training
183 Quality in VET in European SMEs: A review of the food processing, retail and tourism sectors in  
Germany, Ireland and Greece, In: European Centre for the Development of Vocational Training, In: 
http://www.cedefop.europa.eu/default.asp vom 18.08.2009
184 Bundesinstitut für Berufsbildung, In: http://www.bibb.de/de/51275.htm vom 18.08.2009
185 Beyer, Marion; Grollmann Dr., Philipp; Hanf Dr., Georg: Trans-European Qualifications  
Framework Development (TransEQFrame) Abschlussbericht, In: 
http://www2.bibb.de/tools/fodb/pdf/eb_10527.pdf, S. 7, vom 27.03.2010
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SGSHT's und beschreibt mögliche Arbeitsfelder.186 Die Recherche und Dokumentation 
der Ergebnisse bezog sich auf Fachschuleinrichtungen, Unternehmen und übergeordnete 
Verbände, Kammern und Vereine im Freistaat Sachsen und darüber hinaus. Im Rahmen 
dieser Untersuchung sind neben anderen empirischen Methoden zur Beschreibung und 
Feststellung  eines  Kompetenzprofils  für  den  SGSHT  Umfragen  unter  potentiellen 
Arbeitgebern zu den Einsatzbereichen und Anforderungen des SGSHT's durchgeführt 
worden.  Hierbei  konnten die  Arbeitgeber  unvoreingenommen aus  ihren  Erfahrungen 
heraus,  die  Kompetenzen  des  SGSHT's  in  die  Niveaus  des  EQR  einordnen.  Diese 
Zuordnungen werden mit in die Ergebnisfindung zur Einordnung des SGSHT's in den 
EQR in den Kapiteln 6 und 7 einfließen.
Die unterschiedlichen Positionen der verschiedenen bildungspolitischen Akteure 
zum  neu  zu  schaffenden  DQR  sollen  im  Folgenden  umrissen  werden.  Denn  die 
Einordnung einer  europäischen Qualifikation in  den EQR erfolgt  zunächst  über  den 
nationalen Qualifikationsrahmen des jeweiligen Landes - in Deutschland in den DQR. 
Hierfür  werden  die  Erkenntnisse  des  „Synoptischen  Vergleichs  der 
Qualitätssicherungssysteme  in  der  beruflichen  und  akademischen  Bildung“187 von 
Heinzelmann  u.A.  ebenso  Eingang  finden  wie  die  Untersuchungsergebnisse  des 
Verfassers. Die Studie wurde vom Bundesministerium für Wirtschaft und Technologie 
(BMWi) in  Auftrag gegeben und korreliert  in  Großteilen mit  der  Zielsetzung dieser 
Dissertation.
„Vor  dem Hintergrund der  aktuellen  politischen  Diskussion 
um einen Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) sowie die 
Durchlässigkeit und Anschlussfähigkeit von Bildungsgängen 
benötigt  das  Bundesministerium  für  Wirtschaft  und 
Technologie  (BMWi)  eine  Beurteilungsgrundlage,  um 
Hinweise  zu  einer  zukünftigen  Gestaltung  von 
Qualitätssicherung zu erhalten, die mit dem Selbstverständnis 
des DQR kompatibel ist und die es zugleich ermöglicht, den 
beiden  unterschiedlichen  Bildungssäulen,  akademische  und 
186 Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.A.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für 
Berufliche Fachrichtungen, Berufliche Fachrichtung Metall- und Maschinentechnik, Dresden Juli 
2009, S. 3
187 Heinzelmann, Susanne; Kaiser, Simone; Nickel,Sigrun; Pfeiffer, Iris, Dr.; Schüssler, Reinhard, Dr.: 
Endbericht Synoptischer Vergleich der Qualitätssicherungssysteme in der beruflichen und  




berufliche  Bildung,  gerecht  zu  werden.  In  diesem 
Zusammenhang wurde  die  Prognos  AG in Zusammenarbeit 
mit der CHE Consult GmbH im Juli 2008 vom BMWi mit 
einer  Studie  zum  „Synoptischen  Vergleich  der 
Qualitätssicherungssysteme  für  die  berufliche  und 
akademische Bildung“ beauftragt. Im Mittelpunkt der Studie 
steht  dabei  einerseits  die  Schaffung  einer  fundierten 
wissenschaftlichen  Grundlage  sowie  andererseits  die 
Ableitung von Anknüpfungspunkten zur aktuellen politischen 
Debatte  und  zum  Deutschen  Qualifikationsrahmen  (DQR). 
Die Studie konzentriert sich daher auf drei Module:
den  Vergleich  der  Qualitätssicherungssysteme 
beruflicher  und  akademischer  (Hochschul-)Bildung  anhand 
einer synoptischen Gegenüberstellung,
die  empirische  Bestandsaufnahme  der 
Arbeitsmarktpotenziale  von  Absolventen  beruflicher  und 
akademischer Bildung im Vergleich, sowie
das Aufzeigen von Anknüpfungspunkten zum in Arbeit 
befindlichen DQR.“188
Laut dieser Studie ist die Vermittlung von Beschäftigungsfähigkeit traditionell 
eine  Stärke  der  beruflichen  Bildung.  Im  Zuge  des  Bologna-Prozesses  gewinne  die 
Förderung der Beschäftigungsfähigkeit allerdings auch an Hochschulen an Bedeutung. 
So  werde  besonders  AbsolventInnen  von  Berufsakademien  und  Fachhochschulen 
unmittelbar  nach  dem  ersten  Studienabschluss  ein  hohes  Maß  an 
Beschäftigungsfähigkeit  zugeschrieben.  Vor  diesem  Hintergrund  wachse  die 
Konkurrenz zwischen akademischer und beruflicher Bildung. Wird die Entwicklung der 
Beschäftigungsfähigkeit  von  Personen  unterschiedlicher  Qualifikationsstufen  im 
Zeitverlauf  betrachtet,  so  seien  sowohl  höhere  berufliche  Bildung  (wie  bspw.  ein 
Meister- oder Techniker-Abschluss) als auch ein akademischer Abschluss eine geeignete 
Voraussetzung, die Beschäftigungsfähigkeit über die Zeit aufrecht zu erhalten. Immer 
noch  spielten  aber,  trotz  einer  grundsätzlichen  Tätigkeitsorientierung  in  den 
Tarifverträgen,  formale  Qualifikationen  für  die  Eingruppierung  in  bestimmte 
Tarifgruppen eine Rolle. Als ein besonderes auffälliges Ergebnis wird konstatiert, dass 
in  allen betrachteten Tarifverträgen BA-Abschlüsse höher  als  Abschlüsse beruflicher 
Aufstiegsfortbildung  eingruppiert  seien.  Weiterhin  werde  sich  durch  den  Bologna-
Prozess und die flächendeckende Einführung von Bachelor-Studiengängen an deutschen 
Hochschulen die Konkurrenzsituation zwischen der beruflichen und der akademischen 
188 Heinzelmann, Susanne; Kaiser, Simone; Nickel,Sigrun; Pfeiffer, Iris, Dr.; Schüssler, Reinhard, Dr.: 
Endbericht Synoptischer Vergleich der Qualitätssicherungssysteme in der beruflichen und  





Zu den Überlegungen zur Zuordnung von Qualifikationen wird ausgeführt, dass 
sie sich für den beruflichen Bereich noch sehr heterogen gestalten. Durch die zeitlich 
frühere  Entwicklung  eines  gemeinsamen  Hochschulrahmens  werden  für  den 
akademischen Bereich hingegen verschiedene Aspekte beschrieben, die sich auch im 
DQR  wiederfinden  sollten.  So  werde  für  den  Hochschulbereich  eine  einheitliche 
Setzung  von  Bachelorabschlüssen  auf  Stufe  6,  Masterabschlüssen  auf  Stufe  7  und 
Doktorat  auf  Stufe  8  benannt.  Für  den  beruflichen  Bereich  hingegen  werden  sehr 
unterschiedliche  Varianten,  vielfach  mit  Überlegungen  hinsichtlich  einer 
Binnendifferenzierung  (bspw.  Stufe  6a  und  6b)  von  Abschlussgruppen  diskutiert. 
Insbesondere  Wirtschaftsvertreter  plädierten  in  diesem  Zusammenhang  für  eine 
konsequente  Anwendung  der  Outcome-orientierung.  Dies  bedeute,  dass 
Abschlussgruppen nicht pauschal einer Niveaustufe zuzuordnen, sondern individuell im 
Hinblick auf die  Kompetenzbeschreibung der  Deskriptoren hin zu prüfen seien.  Vor 
dem Hintergrund des sehr unterschiedlichen Spektrums an Bildungsgängen mit ebenso 
heterogenen Anforderungen müsse entsprechend eine Zuordnung auf unterschiedlichen 
Niveaus möglich sein. Jedoch sähen einige VertreterInnen eine Binnendifferenzierung 
nur  im  Bereich  der  dualen  Ausbildung,  mit  ihren  vielen  unterschiedlichen 
Ausbildungsprofilen  und  differenten  Zugangsvoraussetzungen  (Schulabschlüsse) 
gegeben,  Meister-  oder  andere  Fortbildungsabschlüsse  gestalteten  sich  in  dieser 
Hinsicht homogener.190
Als  Fazit  dieser  Studie  liege  der  Hauptunterschied  zwischen  beruflicher  und 
akademischer Bildung beim Gegenstand der Qualitätssicherung, d.h. Hochschulen und 
berufliche  Fortbildungseinrichtungen  verfolgten  unterschiedliche  Bildungsziele  und 
vermitteln  unterschiedliche  Kompetenzen.  Dies  sei  wiederum  mit  entsprechend 
divergierenden Qualitätsansprüchen verbunden.191
Die  im  Rahmen  der  vorliegenden  Analyse  festgestellte 
Tatsache, dass Institutionen der akademischen und beruflichen 
Bildung  große  Ähnlichkeiten  bei  den  verwendeten  QS-
Systemen  und  -Instrumenten  aufweisen,  lässt  nicht  darauf 
189 Heinzelmann, Susanne; Kaiser, Simone; Nickel,Sigrun; Pfeiffer, Iris, Dr.; Schüssler, Reinhard, Dr.: 
Endbericht Synoptischer Vergleich der Qualitätssicherungssysteme in der beruflichen und  
akademischen Bildung, Berlin/Gütersloh, 30.10.09, S.17, S. 108ffIn: 
http://www.prognos.com/fileadmin/pdf/publikationsdatenbank/Prognos_Endbericht_QS 
Systeme_berufliche_und_akademische_Bildung_01.pdf vom 08.02.2010
190 Vgl.: Ibid., S. 122
191 Vgl.: Ibid., S. 135
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schließen,  dass  auch  die  Abschlüsse  vergleichbar  sind. 
Instrumente  und  Verfahren  der  Qualitätssicherung  sind 
Werkzeuge, die nichts über die Inhalte der Produkte aussagen, 
deren  Qualität  sie  sichern.  Ein  formal  gleiches  QS-System 
kann  somit  z.B.  sowohl  in  Hochschulen  und 
Fortbildungseinrichtungen zur Anwendung kommen, als auch 
in  der  Entwicklungszusammenarbeit  sowie  in  sozialen 
Einrichtungen  oder  Unternehmen,  ohne  dass  die  von  den 
Institutionen  angestrebten  Ziele  und  erbrachten  Leistungen 
gleich sind.192
HochschulabsolventInnen  und  InhaberInnen  hochwertiger  beruflicher 
Fortbildungsabschlüsse  verfügten  zwar  über  z.T.  unterschiedliche  Kompetenzen, 
konkurrieren aber durchaus um ähnliche Jobs, wie auch in Kapitel 7.2 gezeigt wird. Wie 
die  Analyse  der  Bildungsrenditen  zeige,  sind  dabei  nicht  automatisch  die 
HochschulabsolventInnen erfolgreicher. Je nach Berufssparte seien AbsolventInnen des 
dualen  Systems  ebenso  erfolgreich  oder  sogar  erfolgreicher.  Die  dargestellten 
Entwicklungen  machten  eine  grundlegende  Neubestimmung  des  Verhältnisses  von 
beruflicher  und  akademischer  Bildung  in  Deutschland  unumgänglich.  Die  Verfasser 
plädieren,  dass  die  Hauptaufgabe  des  DQR  darin  besteht,  alle  Teilbereiche  des 
deutschen Bildungssystems miteinander zu verzahnen und ein kohärentes System von 
Bildungsabschlüssen  zu  schaffen.  In  Form einer  Matrix  sollten  sämtliche  formalen 
Abschlüsse,  die  in  der  allgemeinen,  beruflichen  und  akademischen  Aus-  und 
Weiterbildung erworbenen werden, definierten Kompetenzniveaus zugeordnet werden 
können. Dabei soll jedes Level auf jedem Bildungswege erreichbar sein.193
Die  Ergebnisse  dieser  Studie  sind  sehr  geeignet  für  eine  weitere 
wissenschaftliche  Verwendung,  um  für  den  Verfasser  eine  verlässliche  und  breite 
Grundlage für die Argumentationslinie in dieser Arbeit zu schaffen. Allerdings sind die 
Ergebnisse stark auf den DQR zugeschnitten. Dennoch sind sie von Bedeutung, da der 
EQR  und  der  DQR  in  ihrem  Aufbau  sehr  ähnlich  sind.  Hauptaugenmerk  dieser 
Dissertation liegt aber auf dem EQR. Denn dieser ist Metarahmen schlussendlich das 
Maß und Übersetzungsvehikel zur Einordnung aller Qualifikationen unabhängig davon, 
in welchem europäischen Land sie erworben wurden.
Zur Verdeutlichung der Ähnlichkeit des EQR und des DQR soll in Tabelle 2.4 
192 Heinzelmann, Susanne; Kaiser, Simone; Nickel,Sigrun; Pfeiffer, Iris, Dr.; Schüssler, Reinhard, Dr.: 
Endbericht Synoptischer Vergleich der Qualitätssicherungssysteme in der beruflichen und  
akademischen Bildung, Berlin/Gütersloh, 30.10.09, S. 135, In: 
http://www.prognos.com/fileadmin/pdf/publikationsdatenbank/Prognos_Endbericht_QS 
Systeme_berufliche_und_akademische_Bildung_01.pdf vom 08.02.2010
193 Vgl.: Ibid., S. 137
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die  Stufe  6  beider  Qualifikationsrahmen  gegenübergestellt  werden.  Der 
Hauptunterschied beider Rahmen besteht in der Unterteilung des Kompetenzbegriffs. 
Wo  der  EQR  ein  Drei-Säulen-Prinzip  für  die  Deskriptoren  verwendet,  wird  im 
Vorschlag des  Arbeitskreises „Deutscher Qualifikationsrahmen" (AK-DQR) hingegen 
ein  Vier-Säulen  Prinzip  favorisiert.  Der  vollständige  Vorschlag  für  den  DQR ist  im 
Anhang II zu finden.
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EQR DQR
Über Kompetenzen zur Bearbeitung von  
umfassenden fachlichen Aufgaben- und  
Problemstellungen sowie zur  
eigenverantwortlichen Steuerung von 
Prozessen in Teilbereichen eines  
wissenschaftlichen Faches oder in einem 
beruflichen Tätigkeitsfeld verfügen. Die  
Anforderungsstruktur ist durch  
Komplexität und häufige Veränderungen  
gekennzeichnet.
KENNTNISSE
Im Zusammenhang mit  
dem EQR werden 

















Fortgeschrittene Kenntnisse in einem 
Arbeits- oder Lernbereich unter Einsatz 
















Über breites und integriertes 
Wissen, einschließlich der 
wissenschaftlichen Grundlagen, 
sowie über neuestes Fachwissen in 
Teilbereichen eines 
wissenschaftlichen Faches oder 
über breites und integriertes 
berufliches Wissen einschließlich 
der aktuellen fachlichen 
Entwicklungen verfügen. Über 
einschlägiges Wissen an 
Schnittstellen zu anderen 
Bereichen verfügen.
FERTIGKEITEN
Im Zusammenhang mit  
dem EQR werden 
Fertigkeiten als kognitive  
Fertigkeiten (unter Einsatz  
logischen, intuitiven und 









Fortgeschrittene Fertigkeiten, die die 
Beherrschung des Faches sowie 
Innovationsfähigkeit erkennen lassen 
und zur Lösung komplexer und nicht 
vorhersehbarer Probleme in einem 
spezialisierten Arbeits- oder Lernbereich 
nötig sind.
FERTIGKEITEN
Über ein sehr breites Spektrum an 
Methoden zur Bearbeitung 
komplexer Probleme in einem 
Lernbereich oder beruflichen 
Tätigkeitsfeld verfügen. Neue 
Lösungen erarbeiten und unter 
Berücksichtigung 
unterschiedlicher Maßstäbe 
beurteilen, auch bei sich häufig 
ändernden Anforderungen.
KOMPETENZ
Im  Zusammenhang  mit  
dem EQR wird Kompetenz 
im  Sinne  der  Übernahme 






















Leitung komplexer fachlicher oder 
beruflicher Tätigkeiten oder Projekte 
und Übernahme von 
Entscheidungsverantwortung in nicht 
vorhersehbaren Arbeits- oder 
Lernkontexten. Übernahme der 
Verantwortung für die berufliche 





















In Expertenteams verantwortlich 
arbeiten oder Gruppen oder 
Organisationen verantwortlich 
leiten. Die fachliche Entwicklung 
anderer anleiten und 
vorausschauend mit Problemen im 
Team umgehen. Komplexe 
fachbezogene Probleme und 
Lösungen gegenüber Fachleuten 
argumentativ vertreten und mit 
ihnen weiterentwickeln.
SELBSTKOMPETENZ
Ziele für Lern- und 
Arbeitsprozesse definieren, 
reflektieren und bewerten und 
Lern- und Arbeitsprozesse 
eigenständig und nachhaltig 
gestalten.
Tab. 2.4: Gegenüberstellung der Struktur des EQR und des DQR anhand der Stufe 6
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Während im EQR Fachkompetenz in Fertigkeiten und Kenntnisse untergliedert 
wird, ist im DQR diese Kompetenz in Fertigkeiten und Wissen unterschieden. Zudem 
werden Kenntnisse im EQR eher pyramidenförmig verstanden und mit den Begriffen 
„grundlegend“  (Stufe  1),  „fortgeschrittenen“  (Stufe  6)  oder  „Spitzen-“  (Stufe  8) 
charakterisiert.  Im  DQR  finden  sich  Bezeichnungen  der  Tiefe  und  Breite  wie 
„elementar“ (Stufe 1), „erweitert“ (Stufe 3), „breit“ (Stufe 6) oder „umfassend“ und 
„spezialisiert“ (Stufen 7 und 8). Beiden Qualifikationsrahmen ist gleich, dass sie mit 
zunehmenden Niveaustufen eine Spezialisierung und Integrationsfähigkeit des Wissens 
bzw.  der  Kenntnisse  fordern.  Außerdem  erhöhen  sich  in  beiden  Rahmen  die 
Anforderungen  an  den  Kompetenzträger  zur  Bewältigung  von  Aufgaben  mit 
zunehmender  Komplexität  und  sich  verändernder  Rahmenbedingungen,  die  nicht 
vorhersehbar sind. Hier kommt der domänenspezifische Kompetenzansatz zum Tragen. 
Blickt man in den Bereich der Personalen Kompetenz, wird die Vier-Säuligkeit 
des  DQR  durch  die  nochmalige  Unterscheidung  in  Selbstkompetenz  und 
Sozialkompetenz sichtbar. Befürworter dieser Unterteilung sehen dies für notwendig, 
um den Berufsprinzip und dem Prinzip der ganzheitlichen Handlung im Sinne der KMK 
zu entsprechen. „Diese (Handlungskompetenz,  Einfügung des Verf.) wird hier verstanden 
als  die  Bereitschaft  und  Befähigung  des  Einzelnen,  sich  in  beruflichen, 
gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht  sowie individuell 
und  sozial  verantwortlich  zu  verhalten.  Handlungskompetenz  entfaltet  sich  in  den 
Dimensionen  von  Fachkompetenz,  Humankompetenz  und  Sozialkompetenz.“194 Sie 
wird zum zentralen Prinzip des Lehrens und Lernens.195 Fachkompetenz untergliedert 
sich danach in Fertigkeiten und Wissen. Human- und Sozialkompetenz werden nun, wie 
o.a.,  in  Selbst-  und  Sozialkompetenz  überführt  und  als  Personale  Kompetenz 
zusammengefasst.  Der  EQR hat  in  seiner  jetzigen  verabschiedeten  Erscheinung  die 
Teilkompetenzen Lernkompetenz, Kommunikations- und Sozialkompetenz in die 
194 Handreichung für die Erarbeitung von Rahmenlehrplänen der Kultusministerkonferenz für den 
berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstimmung mit 
Ausbildungsordnungen des Bundes für anerkannte Ausbildungsberufe, KMK 2007, S 10ff. In: 
http://www.kmk.org/doc/publ/handreich.pdf vom 11.11.08
195 Vgl.: Veröffentlichung der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der 
Bundesrepublik Deutschland, Kommunikation, Presse, Öffentlichkeit  vom 13.11.2007: Aktuelle  
Forschungsinteressen der Länder im Rahmen der Gemeinschaftsaufgabe von Bund und Ländern  




Personale Kompetenz integriert und somit ein drei-säulige Struktur.196 Zudem weist sich 
der EQR selbst aus und sagt: „Im Zusammenhang mit dem EQR wird Kompetenz im 
Sinne der Übernahme von Verantwortung und Selbstständigkeit beschrieben.“197 Klar 
wird  hier,  dass  der  Begriff  „Kompetenz“  als  eine  Gemengelage  verschiedener 
Teilkompetenzen  gesehen  wird,  die  wie  auch  immer  gewichtet,  direkt  zum 
Handlungsbezug des Kompetenzträgers hinweisen.
Wie der EQR konzentriert sich der DQR-Entwurf auf ausgewählte Merkmale, 
die  für  ein  erfolgreiches  Handeln  in  einem Lern-  oder  Arbeitsbereich relevant  sind. 
Methodenkompetenz wird als Querschnittskompetenz verstanden und findet deshalb in 
der EQR- und in der DQR-Matrix nicht eigens Erwähnung.198
196 Herrmann, Gernot, G: Bildungsstandards, In: 
www.bibb.de/.../WSII_II_Herrmann_Bildungsstandards_KMK.ppt vom 27.03.2010
197 Veröffentlichung der Europäischen Kommission, In: 
http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_de.pdf vom 03.12.2009
198 Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen: Diskussionsvorschlag eines Deutschen 





3 Deutungsversuche und Bestimmungsmöglichkeiten der 
Begriffsfelder Qualität, Qualifikation und Kompetenz
Dieses  Kapitel  beschäftigt  sich  mit  den  drei  Grundbegriffen  der  Dissertation: 
Qualität, Qualifikation und Kompetenz. Es werden die bekanntesten Deutungsversuche 
und deren Vertreter diskutiert. Gleichsam wird versucht gemeinsame Berührungspunkte 
für diese Begriffe zu finden. Weiterhin soll ein Kompetenzmodell entwickelt werden, an 
dem sich Verknüpfungspunkte  für die  im EQR beschriebenen  Kompetenzdimensionen 
Komplexität  und  Vernetzung  einer  Aufgabenstellung  und  deren  Bearbeitung  ablesen 
lassen. Jedoch sollen diese Kompetenzdimensionen durch die qualitative Bewertung der 
erbrachten Leistungen ergänzt werden. Durch die Einführung des Begriffs „Qualität“ in 
den  Qualifikationsrahmen  soll  somit  eine  Fehlstelle  aus  Sicht  des  Verfassers  besetzt 
werden.
Um ihren Beitrag zur Lissabon-Strategie zu sichern, haben die Bildungsminister 
auf einer Tagung in Brüssel am 12. Februar 2001 einen Bericht199 zu den Zielen für die 
Systeme  der  allgemeinen  und  beruflichen  Bildung,  die  bis  zum Jahr  2010  erreicht 
werden sollten, angenommen. Ein Jahr später beschlossen der Bildungsministerrat und 
die  Kommission  auf  der  Basis  dieses  Berichtes  ein  bis  2010  konzipiertes 
Arbeitsprogramm,200 das die folgenden drei übergeordneten strategischen Ziele umfasst:
• Erhöhung der Qualität und Wirksamkeit der Bildungssysteme in der EU;
• leichterer Zugang zur allgemeinen und beruflichen Bildung für alle;
• Öffnung der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung gegenüber der  
Welt.201
Ebenso wurden auf der Grundlage des gemeinsamen Zwischenberichts des Rates 
und der Kommission von 2006202 (s.a.  Kapitel 2.1) für die allgemeine und  berufliche 
Bildung drei Politikbereiche identifiziert:
• In die Zukunft investieren: das grundlegende Kompetenzniveau steigern,
• Umgestaltung der Systeme, um das lebenslange Lernen für alle Realität werden 
zu lassen,
199 Bericht des Rates (Bildung) an den Europäischen Rat: Die konkreten künftigen Ziele der Systeme 
der allgemeinen und beruflichen Bildung, In: 
http://register.consilium.europa.eu/pdf/de/01/st05/05980d1.pdf vom 25.02.2010
200 Arbeitsprogramm des Europäischen Rates: Detailliertes Arbeitsprogramm zur Umsetzung der Ziele  
der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung in Europa vom 14. Februar 2002, In: 
http://www.bibb.de/dokumente/pdf/a1.3_int_eu_arbeitsprogramm.pdf vom 25.02.2010
201 Vgl.: Veröffentlichung des BiBB: Neues aus Europa, Ausgabe 12, Mai 2007, In: 
http://www.bibb.de/dokumente/pdf/foko6_neues-aus-europa_12.pdf vom 25.02.2010
202 Amtsblatt der Europäischen Union Amtsblatt C 79/1 vom 1.4.2006, In: http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2006:079:0001:0019:DE:PDF vom 25.02.2010
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• Steigerung der Qualität und Attraktivität der beruflichen Ausbildung.203
Beide  o.a.  Zielcluster  beinhalten  die  Steigerung  der  Qualität  der 
Bildungssysteme  insbesondere  der  beruflichen  Ausbildung.  Gleichsam  wird  die 
Erweiterung und Anhebung des Kompetenzniveaus der Ausbildung der europäischen 
Bürger  gefordert.  Dies  setzt  eine  gegenseitige  Anerkennung  von  erreichten 
Lernleistungen und Kompetenzen, die durch Qualifikationen oder Zertifikate abgebildet 
und damit vergleichbar werden und dann bspw. im EQR ablesbar sind, voraus.
Die Begriffe „Qualifikation“ und „Kompetenz“ werden beide eingedenk der o.a. 
Zielcluster  in  der  Matrix  des  EQR  verwendet.  Augenscheinlich  keine  sprachliche 
Würdigung hat aber der Begriff „Qualität“ im EQR erfahren. Dies verwundert nicht nur 
deshalb,  weil  die Steigerung der  Qualität  der Bildungssysteme ja durch transparente 
Vergleichsinstrumente  wie  dem  EQR  gerade  geschehen  soll,  sondern  auch  weil 
gesteigerte oder erhöhte Kompetenzen als Outcome einer Ausbildung - so wie es der 
EQR  vorsieht  -  einer  qualitativen  Bewertung  unterliegen  müssen.  Obwohl  eine 
Diskussion  über  die  Qualität  von  Bildungsprozessen  als  Makroebene204 stattfindet, 
bleibt eine Diskussion über qualitativ bewertbares Planen und Arbeiten als Kategorie 
einer (Planungs-)Kompetenz, sozusagen auf der Mikroebene, zurück. Dies scheint aus 
Sicht  des  Verfassers  zu  kurz  gesprungen  oder  besser  zu  hoch  angesetzt.  Zur 
Beschreibung  erreichter  Kompetenzen  müsste  nach  wissenschaftlichem  Diskurs  die 
Qualität als Kategorie hinzugefügt werden. Rauner u.A. haben dafür schon einen Ansatz 
in  ihrem  KOMET-Projekt  für  die  Ausbildung  gefunden,  den  es  aber  für  die 
Weiterbildung  auszubauen  gilt.  Mehr  hierzu  in  Kapitel  3.4.  Somit  wäre  von  der 
Mikroebene  (Personen und deren  Kompetenzen)  aufbauend  ein  stringentes  Bild  zur 
Qualitätsbewertung über  die  Mesoebene  (Ausbildungsordnungen,  Lehrpläne)  bis  hin 
zur Makroebene (nationale Bildungssysteme) kohärent gezeichnet.
„Qualifikation“  ist  lt.  EQR  „das  formale  Ergebnis  eines  Beurteilungs-  und 
Validierungsprozesses, bei dem eine dafür zuständige Stelle festgestellt hat, dass die 
203 Vgl.: Veröffentlichung der Europäischen Kommission / Europäischer Sozialfond (ESF), In: 
http://ec.europa.eu/employment_social/esf/docs/tp_education_de.pdf, S.6 vom 25.02.2010
204 Vgl.: Nickolaus, R.: Qualität in der Beruflichen Bildung Einführungsvortrag zum AG BFN  
Expertenworkshop 'Qualität in der beruflichen Bildung' – Forschungsergebnisse und Desiderata 
vom 26./27.02.2007, In: www.uni-stuttgart.de/bwt/dateien/2007_Qualitaet_Beruflicher_Bildung.pdf, 
S. 1 vom 31.03.2010
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Lernergebnisse einer Person vorgegebenen Standards entsprechen.“205 Diese gesetzten 
Standards können im Sinne der Qualitätsbetrachtung in  Kapitel 3.1 als Referenzgröße 
gesehen gesehen, an denen sich qualitative Abweichungen nach oben oder unten mittels 
bestimmter und festgelegter Indikatoren ablesen lassen. „Kompetenz“ ist im EQR „die 
nachgewiesene  Fähigkeit,  Kenntnisse,  Fertigkeiten  sowie  persönliche,  soziale  und 
methodische  Fähigkeiten  in  Arbeits-  oder  Lernsituationen  und  für  die  berufliche 
und/oder persönliche Entwicklung zu nutzen.  Im Europäischen Qualifikationsrahmen 
wird Kompetenz im Sinne der Übernahme von Verantwortung und Selbstständigkeit 
beschrieben.“206
Probleme und Fragen, die sich angesichts dieser beiden Beschreibungen stellen, 
sind vielfältig: Wie können Kompetenzen in einen Qualifikationsrahmen eingeordnet 
werden? Wo ist die Verbindung, die es erlaubt, Kompetenzen mittels Qualifikationen 
auszudrücken? Wenn Qualifikation das Ergebnis eines Validierungsprozesses ist, nach 
welchen Kriterien wurde bewertet? Findet eine „Ja/Nein“ oder „Erhält die Qualifikation 
oder erhält sie nicht.“ - Bewertung statt oder gibt es Abstufungsmöglichkeiten innerhalb 
einer Qualifikationsbescheinigung? Wenn ja, sollte dann nicht, wie o.a., die graduierte 
Qualität der erbrachten Leistung mit in die Bewertung einbezogen werden und nicht 
allein eine technische Kategorie „Geht oder geht nicht“ entscheiden? Wenn Kompetenz 
die nachgewiesene Fähigkeit ist, bestimmte Kenntnisse und Fertigkeiten in Arbeits- und 
Lernsituationen zu nutzen, wie wird diese Fähigkeit dann nachgewiesen?
Zur Beantwortung dieser Fragen ist es zunächst wichtig, sich mit den einzelnen 
Begriffen, ihren gängigen Definitionen und Deutungen zu beschäftigen, um dann in der 
Gesamtschau ein Konstrukt zu haben, an dem sich Zusammenhänge ablesen lassen und 
Berührungspunkte der verschiedenen Begriffswelten ergeben.
205 Der Europäische Qualifikationsrahmen für Lebenslanges Lernen;Veröffentlichung der 




3.1 Diskussion des Begriffes „Qualität“
Neben  der  Herleitung  des  Begriffes  „Qualität“  werden  in  diesem  Kapitel 
verschiedene Perspektiven für Qualität aufgezeigt. Diese reichen von der philosophischen 
Betrachtung  eines  Produktes,  eines  Systems  oder  eines  Prozesses  bis  hinein  in  die 
berufswissenschaftliche  Forschung,  in  der Nickolaus  verschiedene  Ebenen  klassifiziert, 
um die Berufsbildung als komplexes Konstrukt für den Qualitätsbegriff wissenschaftlich 
fassbar zu machen.
Immer wieder  wird im Zusammenhang des  Kompetenzbegriffs  die  Kategorie 
„Qualität“ in die Diskussion gebracht, ohne jedoch ein schlüssiges Kompetenzmodell, 
das diese Kategorie integriert, zu haben. Deshalb ist es notwendig, sich auch mit diesem 
Begriff näher zu beschäftigen, bevor im Diskurs zum Thema Kompetenz fortgefahren 
werden soll.
Es gibt verschiedene Perspektiven und Ansatzpunkte, von denen aus sich dem 
Wort  „Qualität“  genähert  werden kann.  In  seiner  Urform wurde  „Qualität“  als  eine 
Eigenschaft  des Seienden bereits  von Aristoteles207 beschrieben.  Noch sehr rein und 
kategorisierend  wurde  der  Begriff  „Qualität“  durch  Aristoteles  mittels 
Qualitätsmerkmalen  wie  gut  und  schlecht,  bewegt  oder  unbewegt  und  schnell  oder 
langsam definiert und den Gegenständen und Wesen als Eigenschaften zugeschrieben. 
Doch er nahm auch schon Bezug auf eine Richtung, die zum Thema dieser Arbeit passt, 
nämlich  auf  die  gute  oder  schlechte  Beschaffenheit  eines  Dings,  worauf  später  in 
diesem  Kapitel  noch  einzugehen  ist.  Die  Beschaffenheit  sah  Aristoteles  als  eine 
Unterabteilung der Bestimmtheit:
„Demnach  wird  die  Qualität  in  der  Hauptsache  in  zwei 
Bedeutungen  zu  verstehen  sein,  von  denen  die  eine  die 
eigentliche  Bedeutung  ausmacht.  Denn  Qualität  im 
ursprünglichen Sinne ist die unterscheidende Bestimmtheit des 
Wesens,  und  von  dieser  bildet  die  Qualität  als  den  Zahlen 
zukommend eine Unterabteilung. Denn auch hier ist sie eine 
unterscheidende  Wesensbestimmtheit,  aber  nicht  eine 
Bestimmtheit des Bewegten, oder doch nicht sofern es bewegt 
ist.  Andererseits bedeutet Qualität  die Bestimmungen der der 
Bewegung  unterworfenen  Gegenstände,  sofern  sie  der 
Bewegung  unterworfen  sind,  und  die  unterscheidenden 
Bestimmtheiten  der  Bewegungen  selber.  Gute  und  schlechte 
Beschaffenheit  bilden  dann  eine  Unterabteilung  dieser 
Bestimmtheiten;  denn  sie  bedeuten  die  unterscheidende 
Bestimmtheit der Bewegung und Wirksamkeit, vermöge deren 
die in Bewegung begriffenen Gegenstände Wirkungen in 
207 Vgl.: Aristoteles: Metaphysik, S. 586, Digitale Bibliothek Band 2: Philosophie, S. 4662 (vgl. Arist.-
Metaph., S. 306)
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rechtem  oder  in  verkehrtem  Sinne  üben  oder  erleiden. 
Dasjenige was das Vermögen hat, in diesem bestimmten Sinne 
bewegt zu werden oder zu wirken, ist ein Gutes; dasjenige da-
gegen,  was  es  in  dieser  bestimmten  und  entgegengesetzten 
Weise  hat,  ist  ein  Schlechtes.  So  kommt  das  Gute  und 
Schlechte als Qualität am meisten bei den beseelten Wesen in 
Betracht, und unter diesen wieder am meisten bei denjenigen 
Wesen, die mit bewußtem Vorsatz tätig sind“208
Das Naheliegende war also zunächst auf die Qualität als eine Eigenschaft eines 
Dings oder Wesens zu schauen. Eine nächst höhere Stufe würde dann bedeuten,  die 
Vielzahl oder Bündelung verschiedener Eigenschaften,  die als  (Gesamt)qualität  eines 
Dings beschrieben werden könnten, zu betrachten. Die Beschreibung eines gesamten 
Systems wiederum, das aus verschiedenen in sich abgeschlossenen Dingen, die aber in 
Beziehung  zu  einander  stehen  und  somit  vernetzt  sind,  bildet  dann  eine  weitere 
Betrachtungsstufe. Schließlich kann auch auf einen Prozess als Entstehungs-, Planungs- 
oder  Produktionsprozess  fokussiert  werden,  um  diesen  Prozess  mit  einer 
Qualitätskategorie zu versehen.
„Qualität“  ist  also  anwendbar  auf  ein  statisches,  bewegliches  oder 
unbewegliches  in  sich  abgeschlossenes  Ding  wie  bspw.  ein  Heizungskörper  als 
Endprodukt  eines  Planungs-  und  Herstellungsprozesses.  Aber  auch  komplexere 
Systeme, die dennoch in sich abgeschlossen sind, wie z.B. ein Kraftfahrzeug können in 
ihrer Qualität beschrieben werden ebenso wie der geschlossene Produktionsprozess des 
Kraftfahrzeugs selbst auch qualitativ erfasst werden kann. Eine Schwierigkeit bei der 
Beschreibung von Prozessen besteht jedoch in ihrem Wesen selbst,  nämlich in ihrer 
Prozesshaftigkeit, also in ihrer stetigen Veränderung über die Zeit und auch manchmal 
über  den Ort  betrachtet.  Dieses  dynamische  Verhalten  oder  -  um bei  Aristoteles  zu 
bleiben - Wesen lässt sie nur schwer für einen statischen Blick greifbar werden. Hier 
müsste also der Beobachter mit dem Prozess „mitlaufen“, um zu erkennen was wirklich 
innerhalb  eines  Prozesses  passiert.  Dies  ist  bei  industriellen  oder  handwerklichen 
Herstellungsprozessen  zweifelsohne  möglich  und  findet  ja  mit  dem  sogenannten 
„Monitoring“  in  vielerlei  Ausprägungen  statt.  Um  nun  verschiedene  gleichartige 
Prozesse,  wie  bspw.  Herstellungsprozesse  verschiedener  Kfz-Marken  miteinander 
vergleichen zu können, wird es nötig sein, „feststehende“ Ankerpunkte zu finden, die 
allen zu untersuchenden Prozessen gleich sind oder gleich sein sollten. Es gilt also eine 
208 Aristoteles: Metaphysik, S. 586, Digitale Bibliothek Band 2: Philosophie, S. 4662 (vgl. Arist.-
Metaph., S. 306)
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Struktur der Prozesse herauszuarbeiten und zu entdecken, an denen sich dynamische 
Systeme „festmachen“ lassen. Diese Ankerpunkte können bestimmte Schnittstellen von 
Teilprozessen  ebenso  sein,  wie  Kreuzungspunkte  bestimmter  Material-,  Personal-, 
Energie- oder Informations- und Kommunikationsströme.
Die Struktur eines Prozesses lässt sich am Besten dann erkennen, wenn man sich 
im  Sinne  Hartmanns209 von  dem zu  beurteilenden  Prozess  physisch  u./o.  psychisch 
entfernt und auf eine höhere Stufe als den eigentlichen Prozess erhebt; ähnlich dem 
Passagier eines Flugzeugs, der eine Landschaft mit all den Flussläufen durch Täler und 
Berge hindurch besser beurteilen kann, als der Wanderer, der zwar dem Flusslauf folgen 
kann, aber immer nur einen Ausschnitt des Flusses - soweit das Auge reicht - sehen 
kann. Will der Wanderer dann mehr sehen, müsste er weiter wandern, würde aber dabei 
den eben betrachten Ausschnitt verlassen müssen - ihn also aus den Augen verlieren. 
Der Passagier aus der Vogelperspektive hingegen kann unter Umständen den ganzen 
Fluss mit all seinen Windungen und Kreuzungen, Zu- und Abflüssen überblicken und 
somit ein besseres Bild des gesamten „Flussprozesses“ gewinnen. Auf diese Art und 
Weise  kann  er  selbst  verschiedene  Flüsse,  wenn  diese  geographisch  eng  genug 
beieinander sind, in der Gesamtschau “live“ miteinander vergleichen.
Dies  geht  selbstredend  auf  Kosten  detaillierterer  Betrachtungen,  die  der 
Wanderer am Boden haben kann. So bleiben für den Passagier, Pflanzen und Moose am 
Wegesrand ebenso verborgen, wie bspw. kleinere Tiere oder Gegenstände, die in dem 
Fluss schwimmen könnten. Für die Bestimmung der Struktur, des Flusslaufs also, ist 
das aber auch nicht zwingend notwendig, soweit sich dadurch das Prinzip des Flusslaufs 
nicht maßgeblich ändert.
Halten wir also fest: Um einen Prozess zu verfolgen ist es möglich, mit dem 
Prozess „mitzulaufen“, was sicherlich in einem überschaubaren Rahmen gehen kann. 
Dies lässt  eine detaillierte Sichtweise und zeitgleiche Betrachtung des Prozesses zu, 
kann aber dazu führen, dass immer nur ein Ausschnitt des Prozesses gesehen wird und 
ggf. Schnittstellen oder Kreuzungspunkte aus dem Blick geraten „müssen“. Eine zweite 
Möglichkeit, Prozesse zu beobachten, ist, den Prozess von eine höheren Perspektive, 
quasi  aus  der  Vogelperspektive,  zu  betrachten.  Vorteil  ist  hier,  dass  man  den 
Gesamtprozess als Gesamtschau „live“ sehen kann und sogar, bei gegebener Nähe, 
209 Hartmann, Martin: Theorie der Praxis, Entwurf einer Reflexionsstufentheorie am Beispiel der  
Berufsbildung, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2005; s.a. dazu Kapitel 3.3.
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mehrere  Prozesse  zeitgleich  miteinander  vergleichen  könnte.  Ein  Nachteil  dieser 
Betrachtungsweise ist dann aber der Verlust bestimmter Details, die auch u.U. für den 
Prozessverlauf wichtig sein könnten.
Auf dieser höchsten Stufe können also auch offene Systeme oder Prozesse wie 
bspw.  Planungsprozesse,  die  stets  in  Interaktion  mit  anderen  Systemen  sind,  einer 
Qualitätsbeurteilung  unterzogen  werden.  Besonders  anspruchsvoll  ist  dies  dann  bei 
Planungsprozessen,  die  sich  innerhalb  der  Gedankenwelt  des  Menschen  abspielen. 
Schließlich  kann  man  nicht  in  den  Kopf  eines  Planers  hinein  schauen,  um  die 
Gedankenwelt  sichtbar  zu  machen.  Dies  erfordert  eine  systematisch  reflexive 
Betrachtung  der  Bedingungen.  In  der  Reflexion  kommen  die  Denk-Strukturen  zum 
Ausdruck.  Interviews  können  hier  helfen,  einen  Planenden  anzuregen,  bestimmte 
Informationen  und  Gedankengänge  offen  zu  legen.  Ein  Mangel  aber  bleibt,  dass 
während  des  Interviews  ja  nicht  geplant  wird.  Es  kann  also  nur  rück-  oder 
vorausschauend  auf  den  Planungsprozess  geblickt  werden.  Eine  „Live-Schau“  wird 
(noch) nicht möglich sein. Denn selbst wenn der Planende seine Tätigkeiten bspw. beim 
CAD-Zeichnen am Computer „live“ kommentiert, wird dies immer nur ein Bruchteil 
dessen sein, was in seinem Kopf gerade passiert. Zudem wird es auch nicht wirklich 
„live“ sein, denn während des Sprechaktes kann nur schwerlich auf etwas Anderes als 
auf den Sprechakt selbst fokussiert werden. Hinzukommt, dass beim Sprechakt selbst 
ebenfalls auf einer Metaebene auf Unterschiedliches geschaut werden kann und somit 
sich jeweils andere Erkenntnisse ergeben können. So ist bspw. der Inhalt der Aussage 
durchaus  vom  Subtext  (z.B.  Beziehungsebene),  von  den  gewählten  Wörtern 
(Fachvokabular), der Betonung der Wörter oder Satzteile zu unterscheiden. Darin liegt 
dann  genau  das  Problem  bei  Interviews  aller  Art,  dass  Aussagen  zum  eigentlich 
Gemeinten  meist  unzureichend  sein  müssen.  Will  man  nun  eine  möglichst  große 
Deckung  von  Gesagtem  und  Gemeintem  erreichen,  sind  viele  Klarstellungen  und 
„Abmachungen“ zwischen Sprecher und Hörer,210 Sender und Empfänger, im Vorfeld 
des Interviews oder durch klärende Zwischenfragen während des Interviews notwendig. 
210 Ebenso muss auch der Hörer oder Interviewer in gewissem Sinne Experte auf dem Gebiet des zu 
Interviewenden sein. Denn sonst könnte er nicht im Vorfeld abklären, welche Begriffe Fachvokabular  
sind und damit evtl. zu klären wären und welche als allgemeingültig für die spätere Leserschaft zu 
werten sind. Wobei auch hier wieder abzuwägen wäre, welchen Bildungshintergrund die Leserschaft 
hätte. Aber auch der zu Interviewende müsste den Bildungshintergrund des Interviewers kennen, um 
abwägen zu können, ob er an dieser oder jener Stelle einen Fachbegriff verwendet, der zu klären sein 
müsste oder davon ausgehen kann, dass der Begriff verstanden worden ist.
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Dies beeinflusst wiederum das Interview selbst in seinem Fortgang und auch seinem 
Ergebnis.  Alles  in  allem ist  es  sehr  zeitaufwendig  und  erfordert  den  Willen  beider 
Gesprächspartner, Missverständnisse auszuräumen. Daher wird das Experteninterview 
für das Ziel dieser Dissertation nur indirekt, unter Bezugnahme auf Ergebnisse bereits 
geführter Interviews, zur Anwendung kommen.
Es bleibt also festzuhalten, dass ein gedanklicher Planungsprozess nicht oder nur 
unzureichend beobachtet werden kann, um eine qualitative Bestimmung vornehmen zu 
können. Hier müssen indirekte  Werkzeuge oder Belege dazu dienen,  den Prozess in 
seiner  Struktur  nachvollziehen  zu  können.  So  wird  es  möglich  sein,  bestimmte 
Dokumente,  Zwischenprodukte  und  -ergebnisse  als  Anker-  und  Kreuzungspunkte 
anzufordern, um daran abzulesen, wie weit ein Planungsprozess voran geschritten ist 
und  in  welcher  Geschwindigkeit.  Mit  der  Sichtung  solcher  Dokumente  und 
Schriftstücke  im  weitesten  Sinne  kann  der  Experte,  wenn  er  sich  vom  aktuellen 
Planungsprozess entfernt oder „erhebt“, die Struktur des Planungsprozesses erkennen 
und nach bestimmten Kriterien beurteilen.
Noch schwieriger scheint es, menschliche Kompetenzen, also was ein Mensch 
tun soll, kann und will in eine Qualitätsbetrachtung und -analyse zu gießen. Sollen sie 
nach  bestimmten  vorher  festgelegten  Indikatoren  oder  Kategorien  qualitätsmäßig 
eingruppiert werden und eine Bewertung hinsichtlich bestimmter Ausprägungen oder 
Vorhandenseinszuständen  erfolgen,  muss  bedacht  werden,  dass  Menschen  nicht 
statische Dinge sind. Auch sind sie nicht in sich abgeschlossene Produktionsprozesse 
oder -systeme. Menschen sind stets verändert und zeigen somit auch ihre Kompetenzen 
stets  verändert,  denn sie  unterliegen emotionalen  Schwankungen bedingt  durch ihre 
Lebensumstände,  haben  Krankheiten  und  andere  Defizite,  auf  die  hier  nicht  näher 
eingegangen  werden  soll.  Ebenso  sind  sie  als  natürliche  Lebewesen  abhängig  von 
äußeren  Einflüssen  wie  Temperatur  und  Luftfeuchte,  etc..  Aber  auch  Lärm-  und 
Lichtverhältnisse,  um  nur  einige  Bedingungen  zu  nennen,  spielen  bei  der 
Kompetenzperformanz eine Rolle.
Dennoch gibt es eine Vielzahl von Qualitätsbetrachtungen, die auf den ersten 
Blick  sehr  genau  mittels  bestimmter  Indikatoren  diesen  oder  jenen  Prozess 
(Bildungsprozess,  Planungsprozess,  Wachstumsprozess)  genau  abbilden  können.  Die 
Crux aber bleibt, dass hier immer nur Teilaspekte oder Teileigenschaften und schwerlich 
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der Prozess als Ganzes mit einer abschließenden greifbaren Qualitätskategorie belegt 
wird oder es versucht wird, dies als Summe von Teilqualitäten und deren Merkmalen zu 
sehen.
Der  Begriff  „Qualität“  wird  nun  in  der  Dissertation  in  zweierlei  Hinsicht 
verwendet.  Zum  Einen  soll  die  Qualität  eines  in  sich  abgeschlossenen 
Planungsprozesses  für  eine  TWI  beschrieben  werden,  und  zum  Anderen  wird  die 
Qualität einer Weiterbildung (hier die Weiterbildung zum SGSHT) diskutiert werden.
Wendet man sich nun etwas von der rein philosophischen Betrachtung ab und 
blickt näher auf die technische Seite von Qualität und deren Definition, findet sich ganz 
allgemein  und  international  eine  Beschreibung  der  „International  Organisation  for 
Standardization“  (ISO),  deren  Mitglied  Deutschland durch das  Deutsche  Institut  für 
Normung  e.V.  seit  1951  ist.  Ihr  zufolge  ist  zunächst  Qualität  die  Gesamtheit  von 
Eigenschaften und Merkmalen eines Produktes oder einer Dienstleistung, die sich auf 
deren Eignung zur Erfüllung festgelegter oder vorausgesetzter Erfordernisse bezieht.211 
Herunter gebrochen auf nationale Ebene definiert das Bürgerliche Gesetzbuch (BGB) 
zwar nicht explizit die Qualität eines Produktes oder Werkes an sich, geht aber vom 
Gegenteil,  nämlich dem Mangel eines Werkes oder einer Anlage aus und beschreibt 
somit als höchste Qualität des Werkes die Freiheit von Mängeln:
„(1)  Der  Unternehmer  hat  dem Besteller  das  Werk  frei  von 
Sach- und Rechtsmängeln zu verschaffen.
(2)  Das  Werk  ist  frei  von  Sachmängeln,  wenn  es  die 
vereinbarte Beschaffenheit hat. Soweit die Beschaffenheit nicht 
vereinbart ist, ist das Werk frei von Sachmängeln,
1. wenn es sich für die nach dem Vertrag vorausgesetzte, sonst
2  für  die  gewöhnliche  Verwendung  eignet  und  eine 
Beschaffenheit  aufweist,  die  bei  Werken  der  gleichen  Art 
üblich  ist  und  die  der  Besteller  nach  der  Art  des  Werkes 
erwarten kann. Einem Sachmangel  steht  es gleich, wenn der 
Unternehmer ein anderes als das bestellte Werk oder das Werk 
in zu geringer Menge herstellt.
(3) Das Werk ist frei von Sachmängeln, wenn Dritte in Bezug 
auf  das  Werk keine  oder  nur die im Vertrag übernommenen 
Rechte gegen den Besteller geltend machen können.“212
In  diesem Paragraph  wird  auf  die  Beschaffenheit,  also  auf  die  verwendeten 
Materialien, Bezug genommen so wie es Aristoteles schon andeutete. Ferner wird auf 
211 Vgl.: Definition des ISO- Instituts, In: 
http://www.lernundenter.com/interaktion/qualitaet/definitionen/iso.htm vom 26.05.2008
212 Bürgerliches Gesetzbuch BGB: §633 Sach- und Rechtsmangel, Deutscher Taschenbuch Verlag, 56., 
überarbeitete Auflage, Stand: 1. März 2005, S.157
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die  spätere  Verwendung  des  Werkes  hingewiesen,  mit  der  Maßgabe,  dass  die 
Verwendbarkeit mit den Materialien entweder so herzurichten ist, wie sie der Besteller 
oder der Kunde in Auftrag gegeben hat oder wie sie nach der gleichen Art üblich ist. Für 
das Handwerk und seine Bauleistungen ist das BGB jedoch immer noch zu allgemein 
gehalten. Deshalb wurde in der VOB213 der Mängelbegriff in Anlehnung an das BGB 
speziell  den  Bedürfnissen  des  Bauhandwerks  angepasst.  Hinsichtlich  der 
Qualitätsdefinition  der  zu  errichtenden  TWI  und  der  dafür  erforderlichen 
Planungsunterlagen als Werk gründet der Verfasser darum auf die VOB:
„1. Der Auftragnehmer hat  dem Auftraggeber seine Leistung 
zum  Zeitpunkt  der  Abnahme  frei  von  Sachmängeln  zu 
verschaffen. Die Leistung ist zur Zeit  der Abnahme frei von 
Sachmängeln, wenn sie die vereinbarte Beschaffenheit hat und 
den  anerkannten  Regeln  der  Technik  entspricht.  Ist  die 
Beschaffenheit nicht vereinbart, so ist die Leistung zur Zeit der 
Abnahme frei von Sachmängeln, a) wenn sie sich für die nach 
dem  Vertrag  vorausgesetzte,  sonst  b)  für  die  gewöhnliche 
Verwendung eignet und eine Beschaffenheit aufweist, die bei 
Werken der gleichen Art üblich ist und die der Auftraggeber 
nach der Art der Leistung erwarten kann.“214
Es wird wiederum auf die Beschaffenheit Bezug genommen. Das Werk wird als 
Bauleistung  definiert,  das  frei  von  Sachmängeln  zu  sein  hat  und  dann  den 
Qualitätsansprüchen genügt, wenn diese zusätzlich den anerkannten Regeln der Technik 
entsprechen. Unter den „allgemein anerkannten Regeln der Technik" werden die Regeln 
verstanden, die auf wissenschaftlichen Grundlagen oder auf fachlichen Erkenntnissen 
beruhen, sich in der Praxis bewährt und allgemein durchgesetzt haben. Sie sind damit 
Gedankengut, der auf dem betreffenden Fachgebiet tätigen Personen, geworden. Von 
dort gelangen sie über Fachausschüsse und Sachverständigengremien in die vielfältigen 
technischen Regelwerke wie zum Beispiel in die DIN oder die Vorschriften des VDE 
und finden Eingang in Rechts- und Verwaltungsvorschriften:
213 VOB: bis 2006: Verdingungsordnung für Bauleistungen, heute: Vergabe- und Vertragsordnung für  
Bauleistungen
Der Deutsche Vergabe- und Vertragsausschuss für Bauleistungen (DVA), ein von den 
Interessengruppen paritätisch besetztes Gremium, ist für die Erarbeitung und Fortschreibung der VOB 
zuständig. Die VOB ist die gesetzliche Grundlage für das baurechtliche Vertragsrecht und gilt als 
Standardwerk bei der Ausschreibung, Vergabe, Planung, Ausführung und Abrechnung von 
Bauleistungen. Die Ausgabe 2006 der VOB umfasst eine Fortschreibung und Aktualisierung in allen 
ihren Teilen. Die VOB/A wurde an zwingende Änderungen durch die neuen Vergaberechtrichtlinien 
der Europäischen Union (EU) (2004/18/EG und 2004/17/EG) und das ÖPP- (Öffentlich Privater 
Partnerschaften) Beschleunigungsgesetz angepasst. Die aktuelle Umgestaltung der VOB/B betrifft im 
Wesentlichen die Einarbeitung der aktuellen Rechtsprechung und hat klarstellende Änderungen und 
Ergänzungen des Normtextes zum Inhalt. Aus: Bundesministerium für Verkehr, Bau und 
Stadtentwicklung, In: http://www.bmvbs.de/-,1536/knoten.htm, vom 08.10.2007
214 VOB/B §13 Mängelansprüche in VOB/HOAI, 22.Auflage, Deutscher Taschenbuch Verlag, 2003
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„Der  Begriff  der  allgemein  anerkannten  Regeln  der  Technik 
entstammt dem Strafrecht.  Nach § 319 StGB wird derjenige 
mit  Geldstrafe  oder  mit  Freiheitsentzug  bis  zu  fünf  Jahren 
bestraft, der bei der Planung, Leitung oder Ausführung eines 
Baues oder des Abbruchs eines Bauwerks gegen die allgemein 
anerkannten Regeln der Technik verstößt und dadurch Leib und 
Leben  eines  anderen  gefährdet.  Eine  genaue  gesetzliche 
Definition  des  Begriffes  "allgemein  anerkannte  Regeln  der 
Technik"  existiert  leider  nicht.  Es  liegt  jedoch  umfassende 
Rechtsprechung  vor,  beginnend  mit  einer  Entscheidung  des 
Reichsgerichts die den Begriff dahin umschrieb, daß er nicht 
schon  dadurch  erfüllt  ist,  daß  eine  Regel  bei  völliger 
wissenschaftlicher Erkenntnis als richtig und unanfechtbar gilt, 
sondern sie muß auch allgemein anerkannt, d.h. durchweg in 
den Kreisen der betreffenden Techniker bekannt und als richtig 
anerkannt sein. Nach heute allgemeiner Auffassung stellen die 
allgemein anerkannten Regeln der Technik die Summe der im 
Bauwesen anerkannten wissenschaftlichen und handwerklichen 
Erfahrungen  dar,  die  durchweg  bekannt  und  als  richtig  und 
notwendig anerkannt werden.“215
(veraltete Rechtschreibung vom Verfasser nicht geändert!)
Deutschland als ressourcenarmer Staat hat schon früh, spätestens aber seit der 
Ölkrise  von  1973,  begonnen,  energieeffiziente  Systeme  zur  Wärmegewinnung  zu 
entwickeln. Schnell sind diese Systeme als allgemein anerkannte Regeln der Technik in 
der  Sanitär-  und  Heizungsbranche  übernommen  worden.  Dies  und  viele  andere 
technische Neuerungen brachten deutschen Produkten den Ruf ein,  besonders hohen 
Qualitätsansprüchen zu genügen und sehr sparsam zu sein. Es kann davon ausgegangen 
werden,  das  Deutschland  in  der  Sanitär-  und  Heizungsbranche  immer  noch  eine 
Vorrangstellung auf dem Weltmarkt einnimmt. Nicht nur hohe Energieausnutzungswerte 
technischer Systeme, sondern auch fortschrittliches Design und edle Oberflächen in der 
Küchen- und Badausstattung stehen für den Qualitätsbegriff in Deutschland. An dieser 
Stelle  muss  aber  eine entschiedene Zäsur  gesetzt  werden,  wenn technische Systeme 
qualitätsmäßig in der Fachsprache beschrieben werden sollen. Form- und Farbgebung 
einzelner versorgungstechnischer Produkte wie Keramik und Armaturen entziehen sich 
einer  fachlichen  Bewertung,  da  sie  für  die  technische  Umsetzung  und fachgerechte 
Installation nur untergeordnete Bedeutung besitzen. Ferner sind sie kaum messbar in 
Güte  und  Qualität,  da  Geschmack  und  Freude  an  bestimmten  Formen  und  Farben 
schnell  wechseln,  kulturell  bedingt  sind  und  zudem  stark  von  Person  zu  Person 
variieren.
Der monetäre Wert eines Produktes ist ebenfalls nur bedingt Ausdruck von 
215 Mihm, Patrick, In: http://www.bifm.de/wissen/begriff-aardt.php, vom 08.10.2007
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Qualität, denn der Marktwert ändert sich stets mit Angebot und Nachfrage sowie mit der 
generellen  Menge  der  zur  Verfügung  stehenden  Artikel  eines  Produktes.  Dies  ist 
wiederum  abhängig  von  Automatisierungen  und  Effizienz  der  Produktionsstätten. 
Qualität  und  technischer  Standard  haben  sich  stets  entwickelt.  So  ist 
Fließbandproduktion nicht a priori mindere Qualität, wohingegen ältere handgefertigte 
Produkte subjektiv als schön oder qualitativ gelungen bezeichnet werden. Jedoch ist die 
technische  Ausstattung  oder  Umsetzung  meist  veraltet  und  genügt  selten  heutigen 
Anforderungen.  Qualität  und  Wert  einer  Sache  sind  also  getrennt  voneinander  zu 
betrachten, da der Wert stark subjektiv beeinflusst ist.
Festzuhalten bleibt, dass es eine Vielzahl von Definitionsmöglichkeiten für den 
Begriff  „Qualität“  hinsichtlich  eines  Bauwerks  oder  einer  Anlage  geben  kann. 
Gemeinsam ist allen Definitionen, dass sie von bestimmten vorher festgelegten und von 
allen  Beteiligten  anerkannten  Kriterien  oder  Indikatoren  ausgehen,  um die  Qualität 
einer Sache im weitesten Sinne zu bestimmen. Die präzisierte Auslegung in der VOB 
mit dem Hinweis auf die allgemein anerkannten Regeln der Technik und auf den Stand 
der Technik216 erscheint dem Verfasser jedoch immer noch nicht als ausreichend, um 
eine  technische  Planungsleistung für  die  TWI qualitätsmäßig  zu  analysieren  und zu 
bewerten. Letztendlich werden Planungs- und Bauleistungen zwar nach Grundlage der 
VOB ausgeschrieben, geplant, ausgeführt und auch abgerechnet, und sie stellt mit ihrer 
Auslegung  von  Qualität  damit  auch  das  legitime  Instrument  zur  Bestimmung  von 
Qualität  der  Bauleistungen dar,  da  sie  von allen  Beteiligten  am Bau anerkannt  und 
angewendet wird. Jedoch ist für diese Arbeit eine konkretere Bestimmungsmöglichkeit 
der  Qualität  einer  TWI-Planung  vorgesehen.  Dies  soll  mittels  eigens  entwickelter 
Qualitätskriterien oder -indikatoren in Kapitel 6.1 realisiert werden.
216 „Der juristische Begriff 'Stand der Technik' findet sich in vielen Vorschriften und Verträgen und wird 
durch die Regelungen zur Rechtsförmlichkeit präzise definiert. Man versteht darunter technische 
Möglichkeiten zu einem bestimmten Zeitpunkt basierend auf gesicherten Erkenntnissen von 
Wissenschaft und Technik . Der Stand der Technik beinhaltet auch dass er wirtschaftlich durchführbar 
ist. Dies heißt nicht dass jedes Unternehmen sich den Stand der Technik leisten kann aber die 
Mehrheit in dem betreffenden industriellen Sektor. Vom Stand der Technik unterscheidet sich der 
Begriff der allgemein anerkannten Regeln der Technik er stellt tendenziell eine geringere Stufe der 
technischen Entwicklung dar die Techniken müssen sich bereits in der Praxis bewährt haben. Die 
allgemein anerkannten Regeln der Technik bilden damit ein niedrigeres Anforderungsniveau als der 
Stand der Technik . Die höchste Stufe der Leistungsskala ist mit dem Stand der Wissenschaft und 
Technik erreicht. Damit werden technische Spitzenleistungen umschrieben die wissenschaftlich 
gesichert sind. Ein anderer Begriff dafür ist die beste erhältliche Technik (Best available technic) sie 
muss nicht erprobt oder wirtschaftlich tragbar sein.“, In: http://www.uni-
protokolle.de/Lexikon/Stand_der_Technik.html vom 25.02.2010
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Prozesse und speziell  Produktionsprozesse werden in ihrer Qualität  durch die 
ISO  Normen  9000ff  beschrieben.  Doch  beziehen  sich  diese  auf  anzuwendende 
Qualitätsmanagementsysteme (QM) in der Industrie und beschreiben Prozesse in der 
Produktion oder Arbeitsabläufe innerhalb einer Firma vom Eingang einer Bestellung bis 
hin zur Auslieferung des Produktes an den Kunden. Der Planungsprozess für eine TWI, 
also die ingenieurtechnisch kognitive Leistung, die auf bestimmten Kompetenzen des 
Planers beruht, wird mit ihnen nicht beschrieben und evaluiert.
Ungleich den ingenieurtechnischen Planungsprozessen sind in der beruflichen 
Bildung und bei der Beschreibung berufsbildender Prozesse viele Untersuchungen und 
Qualitätsverbesserungs-  und  Qualitätssicherungsmethoden  zu  finden,  die  einerseits 
bestehende  Bildungssysteme  mit  Qualitätsstandards  belegen  oder  zum  Anderen 
Vorschläge  zur  Verbesserung  dieser  Systeme  und  der  damit  einhergehenden 
Bildungsprozesse anbieten.
Vor diesem Hintergrund, konstatiert Nickolaus, kann Qualität aus verschiedenen 
Perspektiven und Funktionszuschreibungen unterschiedlich bestimmt werden. Er weist 
auf zwei Bedeutungsvarianten hin, die für die berufswissenschaftliche Debatte wichtig 
scheinen. In der ersten Bedeutungsvariante bezeichnet er Qualität als die Beschaffenheit 
eines Gegenstandes oder Phänomens im Sinne eines qualitativen Merkmals. Sie ist eine 
beschreibende,  aber  noch  keine  wertende  Funktion.  In  der  zweiten  -  häufiger 
gebräuchlichen  -  Bedeutungsvariante  wird  Qualität,  gleich  der  VOB,  hingegen  zur 
Bezeichnung  der  Güte  eines  Gegenstandes  oder  Phänomens  verwendet,  womit 
Qualitätsaussagen notwendigerweise normativer Art sind.217
„Als  Qualitätsindikatoren  in  diesem  Sinne  können  z.B.  der 
Einlösungsgrad  von  Lehrzielen  oder  sonstiger  curricularer 
Vorgaben, soziale Selektivität, die Befriedigung von Nachfrage 
nach Bildung, die Einlösung von empirisch für den Lernerfolg 
als  bedeutsam  erwiesenen  Unterrichtsmerkmalen  wie 
Adaptivität,  Beziehungsqualitäten  etc.  ausgewiesen  werden. 
Den  vielfältigen  Qualitätsperspektiven  und  der 
Normproblematik  wird  in  verschiedenen 
Qualitätssicherungssystemen dadurch Rechnung getragen, dass 
lediglich  ein  formaler  Rahmen  bereitgestellt  wird,  innerhalb 
dessen die Akteure an den verschiedenen Lehrorten selbst eine 
situationsspezifische,  inhaltliche  Bestimmung  der  erreichten 
und anzustrebenden Qualitäten vornehmen sollen.  Die damit 
zugestandene, gegenwärtig in hohem Grade auch curriculare 
217 Vgl.: Nickolaus, R.: Qualität in der Beruflichen Bildung Einführungsvortrag zum AG BFN  
Expertenworkshop 'Qualität in der beruflichen Bildung' – Forschungsergebnisse und Desiderata 
vom 26./27.02.2007, In: www.uni-stuttgart.de/bwt/dateien/2007_Qualitaet_Beruflicher_Bildung.pdf, 
S. 1 vom 31.03.2010
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Entscheidungen  einbeziehende,  pädagogische  Freiheit 
impliziert für die Qualitätssicherung eine verantwortungsvolle 
und  kompetente  Nutzung  der  zugestandenen  Freiheitsgrade. 
Um  die  Beliebigkeit  pädagogischen  Handelns  im 
institutionellen Kontext zu begrenzen, wird üblicherweise die 
Erweiterung  des  pädagogischen  Handlungsspielraums  durch 
Output- Kontrollen flankiert.“218
Diese  zahlreichen  möglichen  pädagogischen  Freiheitsgrade  machen  es 
schwierig,  eine  adäquate  Definition  für  Qualität  einer  Ausbildung  in  der  aktuellen 
Qualitätsdiskussion  zu  bilden.  Denn  zwar  ist  weitgehend  in  konzeptioneller,  aber 
weniger in inhaltlicher Hinsicht geklärt, was Qualität in der Ausbildung bedeutet. Um 
Aus-  und Weiterbildung im weitesten Sinne als  Bildungskonstrukt  zu  entzerren  und 
damit  erforschbar  zu  machen,  unterscheidet  Nickolaus  drei  wesentliche  Ebenen 
innerhalb der Qualitätsforschung für berufliche Prozesse. Von oben beginnend blickt er 
auf  eine  Makroebene,  die  als  ein  gesamtgesellschaftliches  Konstrukt  oder  als  das 
nationale politisch motivierte Bildungssystem allgemein gesehen werden kann. Auf der 
Mesoebene  weiter  unten  finden  sich  erziehungswissenschaftliche  Theorien  und  ihre 
Verwirklichungen  oder  Umsetzungen  in  Form  von  Lehrplänen  und 
Ausbildungsordnungen.  Schließlich  sind  auf  der  untersten  Ebene,  der  Mikroebene, 
Personen angesiedelt, die in bestimmten Lehr- und Lernsituationen miteinander agieren 
und  kommunizieren.  Hier  spielen  materielle  Voraussetzungen  der  Personen,  der 
Lehrräume,  Schulen,  etc.  genauso  eine  Rolle  wie  die  persönlichen,  subjektiven 
Überzeugungen  der  Akteure  im  Lehr-Lernkontext.  Bei  der  Identifikation  relevanter 
Qualitätsindikatoren  seien  neben  Outputkriterien  (oder  besser  Outcomekriterien), 
Prozessqualitäten von entscheidender Bedeutung. Eine dritte Qualitätsebene quasi als 
Voraussetzung der Prozess- und Outputqualitäten sei mit der Inputqualität gegeben.219 
Nickolaus  zur  Folge  werden  auf  der  Makroebene,  wie  bspw.  die  Organisation 
gesellschaftlicher  Subsysteme  (Organisation  gesellschaftlicher  Arbeit  und  politischer 
Prozesse)  und  die  damit  verbundenen  Anforderungen  der  Bereitstellung  mehr  oder 
weniger  funktionaler  institutioneller  Rahmenbedingungen  als  Inputqualitäten 
ausgewiesen,  wobei  die  Ausbalancierung  humanitärer  und  ökonomischer  Ansprüche 
gerade im Bereich beruflicher Bildung als unhintergehbares 
218 Nickolaus, R.: Qualität in der Beruflichen Bildung Einführungsvortrag zum AG BFN 
Expertenworkshop 'Qualität in der beruflichen Bildung' – Forschungsergebnisse und Desiderata 
vom 26./27.02.2007, In: www.uni-stuttgart.de/bwt/dateien/2007_Qualitaet_Beruflicher_Bildung.pdf, 
S. 1 vom 31.03.2010
219 Vgl.: Ibid., S. 3ff
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Qualitätskriterium  Bedeutung  erlange.  Auf  der  Mesoebene  kommen  als  weitere 
Inputqualitäten  u.a.  Ordnungsvorgaben,  wie  bspw.  die  o.a.  Lehrpläne, 
Ausbildungsordnungen,  übergreifende  pädagogische  Handlungsprogramme  wie 
didaktische Konzepte, Selektionsverfahren, wie z.B. betriebliche Auswahlverfahren für 
die  Aus-  und  Weiterbildung,  und  Qualitätssicherungssysteme  in  den  Blick. 
Ausschlaggebend  als  bedeutende  Inputqualitätsindikatoren  auf  der  Mikroebene  sind 
schließlich  nach  Nickolaus  personale  Merkmale  der  Akteure  wie  die  Expertise  von 
Lehrenden  und  Lernenden  oder  bspw.  kognitive  (z.B.  Intelligenz,  Vorwissen), 
metakognitive (z.B. Lernstrategien), motivationale und affektive Merkmale, die sowohl 
für  die  Realisierung  von  Prozessqualitäten  als  auch  für  die  Einlösbarkeit  von 
Outputqualitäten weit reichende Bedeutung haben. Nickolaus führt weiter aus, dass es 
zu  den  einzelnen  Ebenen  vielfältige,  die  obigen  Strukturelemente  weiter 
ausdifferenzierende Beiträge gibt und verweist auf Ditton:220
„So  unterscheidet  beispielsweise  Ditton  bezogen  auf  die 
Aspekte  der  Unterrichtsqualität  und  in  Orientierung  an 
ausdifferenzierbaren  Forschungstraditionen  vier 
Qualitätsperspektiven:
• Erstens verweist er auf die Möglichkeit Unterrichtsqualität 
im  Sinne  der  Allgemeinen  Didaktik  als  Reflexion  des 
Unterrichts  in  Orientierung  an  didaktischen 
Modellvorstellungen zu bestimmen.
• Zweitens verweist  er auf Qualitätsperspektiven wie sie in 
Forschungsansätzen der Schul- bzw. Klassenklimaforschung 
entwickelt wurden.
•  Drittens  auf  die  in  der  Lehr-Lernforschung  verfolgten 
Qualitätsperspektiven,  die im Kontext  des Prozess-Produkt-
Paradigmas oder auch im Kontext des Prozess- Paradigmas 
verfolgt werden und schließlich
•  Viertens  auf  die  Schulqualitätsforschung,  in  der  eine 
simultane  Untersuchung von Schul-  und Unterrichtsqualität 
angestrebt wird.“221
Erhebliche  Probleme bei  der  Bestimmung von Outputqualitäten  bereite  nicht 
zuletzt der mangelhafte Stand der Instrumentenentwicklung zur Erfassung beruflicher 
Kompetenzen. „Völlig unbefriedigend ist auch der Forschungsstand zur Modellierung 
beruflicher  Kompetenz  (...)  und  damit  zu  einer  notwendigen  Basis  für  die 
Instrumentenentwicklung.“222 Nach Ansicht des Verfassers sind die Entwicklung von 
220 Vgl.: Nickolaus, R.: Qualität in der Beruflichen Bildung Einführungsvortrag zum AG BFN  
Expertenworkshop 'Qualität in der beruflichen Bildung' – Forschungsergebnisse und Desiderata 
vom 26./27.02.2007, In: www.uni-stuttgart.de/bwt/dateien/2007_Qualitaet_Beruflicher_Bildung.pdf, 
vom 31.03.2010, S. 3ff
221 Ibid., S.4 mit Hinweis auf: Ditton, H.: Unterrichtsqualität – Konzeptionen, methodische  
Überlegungen und Perspektiven, In: Unterrichtswissenschaft, 30. Jg. 2002, H 3, S. 197-212;
222 Ibid., S. 2
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Qualitätsindikatoren für die Planung einer TWI und die gleichzeitige Befragung von 
Absolventen der FS Gotha und AG's dieser SGSHT's ein stimmiges Instrumentarium 
zur  Erfassung  beruflicher  Kompetenz.  Es  kann  so  geholfen  werden,  den 
angesprochenen  Mangel,  zumindest  auf  dem  Gebiet  der  Weiterbildung  in  der 
Versorgungstechnik, zu beheben.
Unstrittig  scheint,  entlang  des  Ausbildungsgeschehens  zwischen  Inputqualität 
(den  Voraussetzungen),  Prozessqualität  (der  Durchführung)  und  Output-  oder 
Outcomequalität  (den Ergebnissen der  Ausbildung,  so wie  es  der  EQR vorsieht)  zu 
unterscheiden.  Weitestgehend  akzeptiert  ist  auch,  in  der  Diskussion  verstärkt  die 
Outcomequalität,  also  die  erreichten  Kompetenzen  der  an  dem  Bildungsprozess 
teilnehmenden  Personen  in  den  Blick  zu  nehmen.  Hingegen  gehen  die  Meinungen 
darüber  auseinander,  welche  Faktoren  und  Komponenten  –  berufsfachliche  vs. 
übergreifende,  ökonomische vs.  pädagogische  – Outcomequalität  umfasst  und damit 
auch  darüber,  anhand  welcher  konkreten  Zielgrößen  (Fertigkeiten,  Kenntnisse, 
Fähigkeiten,  Erfahrungen,  Einstellungen)  die  Qualität  betrieblicher  und  schulischer 
Ausbildung auf der Outcome-Ebene definiert, bestimmt und gemessen werden kann.223 
„Die Vorstellungen hierzu hängen letztendlich immer vom Standpunkt der beteiligten 
Akteure  ab.  Entsprechend  kann  eine  Verständigung  über  und  Einigung  auf 
festzulegende  Qualitätsziele  nur  auf  dem  Wege  des  (ständig  neu  zu  führenden) 
Diskurses aller Beteiligten erreicht werden.“224 Als Interimslösung soll hier der Begriff 
„Qualitätsziel“ dienen.
„Qualitätsziel wird hier als allgemeine Bezeichnung für etwas im Hinblick auf 
Qualität zu Erreichendes oder Anzustrebendes verwendet. Ein Qualitätsziel beschreibt 
somit  einen  anzustrebenden  Zustand,  so  dass  das  Erreichen  dieses  Zustandes  als 
Ausdruck vorhandener Qualität angesehen werden kann“.225 Der anzustrebende Zustand 
für  die  Ergebnisse  in  der  Weiterbildung  zum SGSHT ist  dann  der  Katalog  der  zu 
vermittelnden Kompetenzen im Thüringer Lehrplan.226 Diese Kompetenzen können als 
das Qualitätsziel  begriffen werden, das es zu erreichen gilt und das im  Rahmen der 
empirischen Untersuchung unter den Arbeitgebern des SGSHT's (siehe Ziel 5, Kap. 1.2) 
223 Vgl.: Ebbinghaus, Margit: Qualität betrieblicher Ausbildung: Einigung auch unter Experten  
schwierig, In: https://www.expertenmonitor.de/downloads/Ergebnisse_20070904.pdf vom 26.05.2008
224 Ibid.
225 Ibid.
226 Thüringer Kultusministerium: Thüringer Lehrplan für Berufsbildende Schulen Berufsform:  
Fachschule; Fachrichtung Sanitärtechnik, Erfurt, 01.09.2004
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abzufragen ist. Arnold und Schüßler weisen darauf hin, dass Kompetenzen sich in der 
Qualität der sichtbaren Handlungen, im Produkt, niederschlagen.227 Danach besteht ein 
direkter  Zusammenhang zwischen der Qualität  eines Produktes oder eines Prozesses 
und der Kompetenz der herstellenden oder durchführenden Person (siehe These 1, Kap. 
1.2). Diese Kompetenz oder das Kompetenzprofil kann dann mittels Indikatoren oder 
Deskriptoren in einen gegebenen Kompetenzkatalog verortet werden. Dadurch können 
innerhalb eines solchen Katalogs Aussagen getroffen werden, welche Niveaustufe die 
dementsprechende Qualifikation, die diese auszuprägenden Kompetenzen abbilden soll, 
einnimmt.
Halten wir erneut  fest:  Ein in  sich abgeschlossenes  Produkt  (Outcome) kann 
mittels vorher bestimmter und festgelegter Indikatoren in seinen Eigenschaften definiert 
und auch qualitätsmäßig erfasst, beschrieben und eingeordnet werden. Bildungsprozesse 
als  offene  Prozesse  lassen  sich  schon  schwieriger  beschreiben  und  einer 
Qualitätsuntersuchung  unterziehen.  Dies  geschieht  meist  durch  vorher  festgelegte 
Standards,  die  als  Qualitätsziel  ausgewiesen  werden.  Mit  der  Erreichung  dieser 
Qualitätsziele  ist  das  Höchstmaß  an  Qualität  für  diesen  Prozess  erreicht.  Ein 
Planungsprozess  –  offen  oder  geschlossen  -  lässt  sich  indirekt  über  das 
Planungsergebnis  (Outcome)  rückwirkend  qualitativ  einordnen.  Auch  hier  gelten 
Standards z.B. als  gesetzgeberische Vorgaben, wie das BGB oder die VOB oder als 
industrielle  Normen,  wie  die  DIN  oder  die  VDI,  an  deren  Einhaltung  oder 
Nichteinhaltung abgelesen werden kann, ob ein Produkt und damit ein vorhergehender 
Planungsprozess diesen Standards genügte und somit höchste oder geringere Qualität 
erzielt wurde.
Bevor nun näher auf verschiedene Definitionsmodelle und Blickwinkel für den 
Begriff der Kompetenz eingegangen wird, sollen zunächst Bestimmungsmöglichkeiten 
von Qualität mittels Indikatoren erarbeitet werden.
227 Vgl.: Arnold, Rolf; Schüsseler, Ingeborg: Entwicklung des Kompetenzbegriffs und seine Bedeutung 
für die Berufsbildung und für die Berufsbildungsforschung, In: Franke, Guido (Hrsg.): Komplexität  
und Kompetenz, Ausgewählte Fragen der Kompetenzforschung, Bielefeld, 2008, S. 55
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3.2 Die Bestimmung von Qualität durch Qualitätsindikatoren
Qualitätsindikatoren  und  deren  wichtigsten  Anforderungen  werden  in  diesem 
Kapitel  ebenso  beleuchtet  wie  der  Stand  der  berufswissenschaftlichen  Forschung  auf 
diesem  Gebiet.  Zudem  wird  beispielhaft  und  schlaglichtartig  ein 
Qualitätsindikatorenraster für eine Mischbatterie entworfen, um die Anwendbarkeit von 
Qualitätsindikatoren  in  der  Versorgungstechnik  zu  demonstrieren  und  einen  ersten 
Rückschluss auf eine mögliche Teilkompetenz einer herstellenden Firma zu vollziehen.
Zur  aktuellen  Bestimmung  von  Qualitätsindikatoren  ist  es  zu  aller  erst  der 
medizinische  Bereich,  und  hier  sind  es  besonders  die  Forschungen  im  stationären 
Krankenhausbereich  und  der  Diagnostik,  die  sich  öffentlich  intensiv  mit  der 
Bestimmung von Qualität von Prozessen oder Dienstleistungen und der Erarbeitung von 
Qualitätsindikatoren  beschäftigen.  Ein  Grund  dafür  könnten  die  politischen  und 
gesellschaftlichen Forderungen nach mehr Effizienz im Pflege- und Stationsbetrieb sein 
und,  die  Qualität  der  ärztlichen  Diagnosen  sowie  folgend  der  Pflege-  und 
Betreuungsdienstleistungen zu sichern. Bemerkenswert daran ist, dass diese und weitere 
Forderungen auch im Bildungsbereich erhoben werden und somit auch Arbeiten aus 
diesem  Bereich  zu  finden  sein  müssten.  Weit  aus  weniger  finden  sich  jedoch 
Forschungsarbeiten des Instituts für Technik und Bildung (ITB) Bremen228 und bspw. 
der Universität Stuttgart229 zur beruflicher Bildung und darauf bezugnehmend mögliche 
Qualitätsbestimmungen. Diese sind zudem eher allgemein gehalten und beziehen sich 
weder  auf  konkrete  Aus-  oder  Weiterbildungsgänge,  noch  auf  Möglichkeiten  zur 
qualitativen  Bestimmung  eines  Werks  (Planungsunterlagen)  als  Ergebnis  eines 
Planungsprozesses oder einer Weiterbildungsmaßnahme. Aus diesen Gründen bezieht 
sich der Autor in den Begriffsbestimmungen nun vornehmlich auf Veröffentlichungen 
medizinischer Institutionen und wird sie für die Zwecke dieser Arbeit adaptieren.
Für  die  Beurteilung  der  Qualität  sind  klare  und  allgemein  akzeptierte 
Vorstellungen von „guter Qualität“ erforderlich (Soll-Werte). Ein Vergleich der 
228 Blings, Jessica; Becker, Matthias; Gessler, Michael; Spöttl, Georg: Indikatoren und Merkmale für  
qualitativ hochwertige Ausbildungsprozesse am Beispiel des Berufsfeld Metall;
Grollmann, Philipp, Dr.: Leonardo Projekt 'Qual-Praxis' Praxisbegleitende Beurteilung beruflichen  
Lernens, In: http://www.na-bibb.de/leonardo_valorisierungskonferenz_776.html#784 vom 31.03.2010
229 Nickolaus, R.: Qualität in der Beruflichen Bildung Einführungsvortrag zum AG BFN 
Expertenworkshop „Qualität in der beruflichen Bildung“ – Forschungsergebnisse und Desiderata 
vom 26./27.02.2007, In: www.uni-stuttgart.de/bwt/dateien/2007_Qualitaet_Beruflicher_Bildung.pdf 
vom 31.03.2010
105
tatsächlichen Qualität (Ist-Werte) mit diesen Soll-Vorgaben gibt etwaige Diskrepanzen 
wieder und stellt eine Varianz fest. Dies ermöglicht eine Einordnung in einen gestuften 
Qualitätskatalog.  Grundlage  all  dieser  Maßnahmen  der  Qualitätsbewertung, 
-beurteilung  und  -sicherung  sind  so  genannte  „Messgrößen“.  Dieser  –  insbesondere 
international  gebräuchliche  –  Terminus  kann  dabei  als  Oberbegriff  für  die  Begriffe 
„Kriterium“  und  „Indikator“  verstanden  werden.  Kriterien  stehen  für  solche 
Eigenschaften, die typischerweise bei einer qualitativ hochwertigen Leistung, bspw. der 
Energieeffizienz  einer  Anlage  oder  der  Stringenz  eines  Planungsprozesses,  erfüllt 
werden. Auch der EQR spricht von Kriterien (Kenntnisse, Fertigkeiten, Kompetenz) als 
Strukturmerkmal  zur  Einordnung  von  Qualifikationen.  Diese  Kriterien  werden 
gebündelt und für jedes Niveau in ihren Ausprägungen beschrieben (Deskriptoren).
Qualitätsindikatoren  sind  demgegenüber  Maße,  deren  Ausprägungen  eine 
Unterscheidung zwischen guter  und schlechter  Qualität  von Strukturen,  Materialien, 
Prozessen  und/oder  Ergebnissen  ermöglichen  sollen.  Dabei  messen  sie  die  Qualität 
nicht direkt, sondern sind Hilfsgrößen, welche die Qualität einer Einheit durch Zahlen 
oder Zahlenverhältnisse indirekt abbilden, so dass man auch von „qualitätsbezogenen 
Kennzahlen“ sprechen kann. Da sich einzelne Indikatoren immer nur auf Teilaspekte 
der  Qualität  beziehen,  ist  es  sinnvoll,  zur  Beurteilung  eines  Kriteriums  mehrere 
Indikatoren oder ein „Indikatorprofil“ heranzuziehen.230
Ein  mit  Qualitätsindikatoren  eng  verknüpfter  Begriff  ist  der  des 
„Referenzbereichs“,  der  angibt,  innerhalb  welcher  Grenzen  die  Ausprägung  eines 
Qualitätsindikators  als  „gut“  oder  „schlecht“  definiert  wird.  Die  Basis  für  die 
Formulierung  von  Qualitätsindikatoren  und  deren  Referenzbereiche  liegt  in  der 
bestverfügbaren Evidenz, die aus der wissenschaftlichen Literatur abgeleitet oder – falls 
keine empirische Evidenz vorliegt – im Expertenkonsens gebildet werden kann. Eine 
externe Verwendungsmöglichkeit von Qualitätsindikatoren existiert bei Begutachtungen 
im Rahmen von Zertifizierungen und anderen, zum Beispiel für Qualitätspreisvergaben 
durchgeführten Qualitätsbewertungen.231 Für Kriterien und Indikatoren müssen/muss:
• „die Daten für die Messgrößen einfach zu erheben sein;
• eine nachgewiesene Beziehung zwischen der Messgröße und der Qualität des  
230 Vgl.: Zentralstelle der Deutschen Ärzteschaft zur Qualitätssicherung in der Medizin: 
Qualitätsindikatoren– Manual für Autoren, In: 
www.aezq.de/edocs/pdf/schriftenreihe/schriftenreihe36.pdf, S. 2ff vom 31.03.2010
231 Vgl.: Ibid., S. 7ff
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Produktes oder des Prozesses existieren; (...)
• die  Ergebnisse  der  Programme  zur  Qualitätsbeurteilung  mit  Hilfe  von  
Messgrößen  im Wesentlichen  unbeeinflussbar  von subjektiven  Bewertungen  
(Bias-Problem)232 sein;
• die Daten der Messgrößen hinsichtlich möglicher Einflussgrößen, die keinen  
Bezug zur Qualität des Produktes oder des Prozesses haben, adjustiert werden 
können;“233
Die Organization for Economic Cooperation and Development (OECD) hat zum 
Vergleich  der  Qualität  der  Gesundheitsversorgung  von  OECD-Mitgliedsstaaten  ein 
Indikatorenset entwickelt, das Indikatoren nach den Kriterien „Relevance“ (Relevanz), 
„Scientific  soundness“  (Wissenschaftliche  Stichhaltigkeit/Zuverlässigkeit)  und 
„Feasibility“  (Machbarkeit)  bewertet  und  auswählt.234 Das  Kriterium  „Relevance“ 
subsumiert dabei die Wirkung und die Auswirkung der Eigenschaft oder Performance, 
die  mittels  des  Indikators  überprüft  oder  nachgewiesen  werden  soll.235 “Scientific 
soundness”  umfasst  demgegenüber  Reliabilität,  und  Validität.  „Feasibility“  ist 
schließlich  abhängig  von  der  Datenverfügbarkeit  sowie  den  administrativen  und 
finanziellen  Belastungen,  die  sich  für  diejenigen  Organisationen  ergeben,  die  Daten 
sammeln  und  berichten.236 Spöttl  ergänzt,  dass  Indikatoren  auch  universell  und 
operationalisierbar  sein  müssen.237 Das  bedeutet,  dass  Indikatoren  an  allen 
vergleichbaren Werken oder Prozessen angelegt werden können und, dass sie, wie vor 
beschrieben, messbar oder zählbar und damit graduierbar sind.
Überträgt  man  die  o.a.  Forderungen  und  Erkenntnisse  auf  die  berufliche 
Forschung, so muss gefolgert werden, dass auch hier die anzulegenden Kriterien auf 
232 Bias-Problem: stammt aus dem Englischen und steht für die „Voreingenommenheit“ des 
Bewertenden.
233 Vgl.: Zentralstelle der Deutschen Ärzteschaft zur Qualitätssicherung in der Medizin: 
Qualitätsindikatoren– Manual für Autoren, In: 
www.aezq.de/edocs/pdf/schriftenreihe/schriftenreihe36.pdf, S. 8 vom 31.03.2010
234 Vgl.: Arah, O.A.; Westert, G.P.; Hurst, J.; Klazinga, N.S.: A conceptual framework for the OECD 
Health Care Quality Indicators Project, In: Int J Qual Health Care, 2006;18 Suppl 1:5-13.
Mattke, S.; Epstein, A.M.; Leatherman, S.: The OECD Health Care Quality Indicators Project:  
history and background, In: Int J Qual Health Care, 2006;18 Suppl 1:1-4.
235 Vgl.: Mattke, S.; Ibid.
236 Vgl.: Zentralstelle der Deutschen Ärzteschaft zur Qualitätssicherung in der Medizin: 
Qualitätsindikatoren– Manual für Autoren, In: 
www.aezq.de/edocs/pdf/schriftenreihe/schriftenreihe36.pdf, S. 9ff vom 31.03.2010
237 Vgl. Spöttl, G. /Windelband, W.: Indicators for the identification of a need for qualification, Paper 
2, Flensburg, 2003
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Relevanz, Stichhaltigkeit und Machbarkeit zu untersuchen sind. Ebenso ist besonders 
für diese vorliegende Arbeit der Referenzbereich, also der Bereich, in dem noch von 
diesem oder jenem Qualitätsniveau gesprochen („noch oder nicht mehr ausreichend“, 
„schon oder noch nicht für das nächste Niveau geeignet“) werden kann oder schon in 
ein nächst höheres oder tieferes Niveau gewechselt wird, von Bedeutung.
Machbarkeit als eine Forderung der OECD geht zusammen mit der Forderung, 
dass Daten einfach zu erheben sein müssen. Je schwieriger es ist, an Daten zu gelangen, 
desto  mehr  wird  wohl  versucht  werden,  schon  erhobene  Daten  zu  adaptieren,  die 
vielleicht schon veraltet sind, oder es wird der Versuch ganz unterlassen werden und ein 
pauschales Qualitätsurteil nach mehr oder weniger Gutdünken könnte gefällt werden. 
Die  Machbarkeit  als  eine  ganz  praktische  Problemstellung  bei  der  Erhebung  von 
Qualitätsaussagen ist eine der Hauptsäulen bei der Qualitätsmessung. Hierbei spielen 
nicht nur monetäre, personelle und zeitliche Einflüsse hinein, sondern auch die Frage, 
ob  eine  bestimmte  Eigenschaft  überhaupt  direkt  oder  indirekt  mittels  Indikatoren 
nachgewiesen  werden  kann.  So  bleibt  es  schwierig  die  „Übernahme  von 
Verantwortung“ - wie es der EQR als ein Deskriptor beschreibt - überhaupt objektiv 
messen  oder  bewerten  zu  können.  Zu  viele  subjektive  und  veränderbare  Einflüsse 
spielen  in  ein  solch  komplexes  Beschreibungsmuster  hinein,  die  sehr  viel  mit  dem 
menschlichen Inneren, dem Willen, im weitesten Sinne der seelischen Einstellung zu 
tun haben, die nicht erfasst werden können.238 Jede Antwort, jedes Bild, das der Befragte 
oder  Beobachtete  erzeugt,  könnte  willentlich  oder  unwillentlich,  wissentlich  oder 
unwissentlich verfälscht werden. Ein Kriterium für Verantwortungsübernahme könnte 
zwar der selbstständige Lösungsversuch (ohne Anweisung) eines erkannten, wichtigen 
Problems  sein,  aber  dennoch  werden  die  wahren  Gründe,  warum  dieses  Problem 
angegangen  wird,  immer  Spekulation  bleiben  müssen.  Hier  kann  der  Wunsch  nach 
Anerkennung  ebenso  vorhanden  sein,  wie  der  Wunsch,  eine  technische  Lösung 
herbeizuführen, oder aber die Angst vor Arbeitsplatzverlust oder Häme von Kollegen 
und Vorgesetzten bei Erfolglosigkeit  kann als Motivation zur aktiven Problemlösung 
einspielen.  Eine  gesicherte  Aussage  also,  ob  Jemand  bereit  ist,  Verantwortung  zu 
übernehmen,  bleibt  immer  der  subjektiven  Einschätzung  eines  Vorgesetzten  oder 
Mitarbeiters überlassen, 
238 Dreyfus&Dreyfus führen hier „Intuition“ ein, die in komplexen Prozessen meist näher an der 
Wahrheit sei als das Wissen selbst.
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der aufgrund eines oft „diffusen“239 Erfahrungshintergrundes urteilen muss.
Gleichfalls muss auch die Frage nach der Relevanz, der Beziehung zwischen 
Messgröße  und  Qualität  des  Produktes  und  dem  weiteren  Nutzen  der  erhaltenen 
Ergebnisse beleuchtet werden. Anders gedreht: Ist das, was gemessen oder erhobenen 
wird, relevant für eine Qualitätsaussage über das Produkt oder den Prozess, ist es eine 
Eigenschaft,  die  für  die  Qualität  eine  Rolle  spielt?  So  ist  bspw.  die  Farbe  der 
Rohrdämmung  sicherlich  kein  Indikator  zur  Bewertung  der  Qualität  einer 
Heizungsanlage, wohingegen das Material, aus dem die Dämmung besteht, sehr wohl 
zu bewerten ist. Nun soll dies nicht heißen, dass, wie in Kapitel 3.1 angeführt, die Farbe 
oder  allgemein  das  Design  technischer  Bauteile  ohne  Bedeutung  sei.  Ganz  im 
Gegenteil. Gerade das Design spielt eine besondere Rolle bei der Kaufentscheidung der 
Menschen. Eine Aussage über das technische Know-How oder die Funktionsfähigkeit 
im generellen Sinne für die Qualitätsbestimmung ist aber über eine Designbetrachtung 
in der Versorgungstechnik nicht zielführend.
Die  Entwicklung  von  Qualitätsindikatoren  für  ein  typisches  Werk  in  der 
Versorgungstechnik – Planung einer TWI, sozusagen als ein Standardwerk - ist nach 
Dafürhalten des Verfassers machbar und relevant. Ebenso sind die daraus ableitbaren 
Erkenntnisse  stichhaltig  im  Sinne  von  verlässlich  und  valide,  da  sie  nicht  nur 
ingenieurwissenschaftlichen  Grundsätzen  genügen,  sondern  auch  Spöttls  Forderung 
nach Zählbarkeit, Messbarkeit und Graduierbarkeit erfüllen. Ebenso ist es möglich, auf 
Grund des Ergebnisses Kompetenzen oder Kompetenzprofile des Planers abzuleiten.
Trotz  des  oben  aufgezeigten  Mangels  an  konkreten  berufswissenschaftlichen 
Arbeiten  zu  Qualitätsindikatoren,  gibt  es  eine  Vielzahl  von  Forschungen  zu 
Qualitätssicherungsinstrumenten für die berufliche Bildung, die innerhalb der Bologna- 
und Kopenhagen-Prozesse entwickelt wurden. Als bedeutendste Vertreter seien hier die 
239 „Diffus“ meint hier, dass die Erfahrungen, auf die sich bezogen werden kann zum Einen Hörensagen 
beinhalten oder auch nur teilweise selbst miterlebte Situationen abbilden. Niemals wird es möglich 
sein, einen Mitarbeiter, Schüler,etc. rund um die Uhr zu beobachten, um zu erkennen, wann und wie 
Verantwortung übernommen wurde. Ebenso ist es kaum möglich zu deuten, aus welchem Grund 
Jemand in einer bestimmten Situation Verantwortung übernommen hat, um dieses oder jenes Ergebnis 
zu erreichen. Fraglich bleibt auch, was es eigentlich bedeutet, wenn Jemand Verantwortung 
„übernimmt“. Gilt dies für ein Projekt, für einen Abschnitt, für einen Tag, für einen Menschen? Zu 
beantworten bleibt auch, wann und ob Jemand Verantwortung übernimmt, wenn die Konsequenzen 
dessen nicht absehbar oder schwer einschätzbar sind.
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Projekte QualiVET240, CQAF,241 und EQARF (s.a. Kap.2.1) angeführt.
QualiVET als ein Leonardo-Projekt hatte folgende Zielsetzung:
„Analyse des Entwicklungsstandes der Einführung industriell 
geprägter  Qualiätsmanagement-Systeme  in  der  beruflichen 
Bildung.
Bewerten  der  Analyse-Ergebnisse  hinsichtlich  des 
Arbeitsbezugs  und  des  Bezugsrahmens  für  die 
Qualitätssicherung der Technical Working Group (TWG)
Entwicklung und Optimierung von Qualitätsindikatoren mit 
Arbeitsbezug  für  die  Bewertung  der  Qualität  von 
Lernangeboten  für  den  Metallsektor  Herausarbeiten  und 
Erproben eines Qualitätsentwicklungssystems (QES) für den 
schulischen  Unterricht  und  die  betriebliche  Ausbildung 
(Mikroebene)
Anpassung  der  Organisation  der  Bildungseinrichtungen  an 
das QES
Herausarbeiten  und  Einführen  von  Methoden  zur 
Absicherung des QES
Verzahnung  und  Verankerung  des  QES  mit  den 
Qualitätssicherungsstrukturen  auf  der  institutionellen  Ebene 
(ISO 9000:2000ff.; EFQM; Q2E; LQS; …)
Bereitstellung  von  Hilfen  für  Schulleitungen  für  eine 
qualitätsbezogene Bildungsgang-Steuerung (Mesoebene)
Sicherstellung der nachhaltigen Wirkung des QES“242
CQAF  hingegen  ist  ähnlich  wie  EQARF  als  ein  Übersetzungsrahmen  für 
verschiedene Qualitätssicherungsinstrumente zu sehen.
„Der CQAF schafft einen europäischen Bezugsrahmen für die 
Sicherung und Entwicklung der Qualität in der Berufsbildung, 
der  auf  den  wesentlichen  Prinzipien  der  relevantesten 
Qualitätssicherungsmodelle  aufbaut.  Er  lässt  sich  auch  als 
'lesartübergreifendes  Instrument'  sehen,  das  politischen 
Entscheidungsträgern und praktisch Tätigen bessere Einblicke 
in  die  Funktionsweise  der  bestehenden 
Qualitätssicherungsmodelle  vermitteln  soll,  damit  sie 
verbesserungsbedürftige  Angebotsbereiche  ermitteln  und 
Entscheidungen  über  einschlägige  Verbesserungsmaßnahmen 
treffen  können,  die  von  gemeinsamen  quantitativen  und 
qualitativen Bezugspunkten ausgehen. Ebenso gestattet er die 
Erfassung  und  Klassifizierung  besonders  bewährter 
Verfahrensweisen  in  den  einzelnen  Mitgliedstaaten  und  auf 
länderübergreifender Ebene.
Der  gemeinsame  Bezugsrahmen  für  die  Qualitätssicherung 
lässt  sich  auf  der  Systemebene  und  auf  der  Ebene  der 
Berufsbildungsanbieter  anwenden;  er  kann  somit  auch  dazu 
dienen,  die  Wirksamkeit  der  Berufsbildung  zu  bewerten. 
Besonderes Gewicht liegt dabei auf der Verbesserung und 
240 QualiVET (Quality Management System in Vocational Education and Training): 
Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung mit Arbeitsmarktbezug für die berufliche Bildung im 
Metallsektor, Forschungsprojekt unter der Koordination des ITB Bremen Forschungszeitraum: 
01.10.2005-30.09.2007, Methode: Empirische Forschung mit Sektor- und Fallstudien
241 CQAF (Fundamentals of a common quality assurance framework for VET) Grundlagen eines 
„Gemeinsamen Bezugsrahmens für die Qualitätssicherung“ für die berufliche Bildung in Europa.
242 QualiVET, In: http://www.itb.uni-bremen.de/qualivet+M52087573ab0.html vom 31.03.2010
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Evaluierung der  'Berufsbildungsoutputs  und -ergebnisse'  zur 
Erhöhung  der  Beschäftigungsfähigkeit,  der  verbesserten 
Abstimmung von Angebot und Nachfrage und der Förderung 
des  Zugangs  zum  lebenslangen  Lernen,  insbesondere  für 
benachteiligte Personen.“243
Als Ergebnis von CQAF wurde ein Katalog entworfen, der aufgeschlüsselt nach 
Qualitätszielen die Beschäftigungsfähigkeit, den Zugang zur Berufsbildung sowie die 
Abstimmung  von  Angebot  und  Nachfrage  als  mögliche  Kriterien  zur  Messung 
beruflicher  Aus-  und  Weiterbildungssysteme  der  teilnehmenden  Staaten  postulierte. 
Zudem wurden übergreifende Indikatoren für die Qualitätssicherung bestimmt. Dabei 
wurde in den Anteil  der Berufsbildungsanbieter,  die ein Qualitätsmanagementsystem 
anwenden,  das  den  gemeinsamen  Bezugsrahmen  für  die  Qualitätssicherung 
berücksichtigt und in die getätigten Investitionen in die Aus- oder Weiterbildung der 
Ausbilder unterschieden.244
QualiVET, CQAF und EQARF sind also nicht vorgesehen und geeignet, um im 
Sinne dieser Arbeit Qualitätsindikatoren für ein einzelnes Produkt (TWI-Planung) der 
Versorgungstechnik oder einen Ausbildungsgang an sich zu entwickeln. Nickolaus stellt 
aber  fest,  dass Outcomequalitäten  und  deren  Indikatoren  in  zweierlei  Perspektiven 
gemessen und erforscht werden können. Einerseits können sie in Vergleichsperspektiven 
von Angebot und Nachfrage, z.B. Passung von Bildungs- und Beschäftigungssystemen 
(siehe  CQAF)  gewonnen  werden  und  andererseits  bezogen  auf 
Persönlichkeitsmerkmale  wie  Qualifikationen,  Kompetenzen,  Orientierungen, 
Bewusstseinszuständen,  etc.  bestimmt  werden.  Hierfür  liegen  aber  bislang  keine 
geeigneten Forschungsinstrumente vor:
„Die erste Perspektive fand z.B. in den 80er Jahren verstärkte 
Aufmerksamkeit.  (…)  Gegenwärtig  steht  eher  die  zweite 
Perspektive  im  Mittelpunkt  des  Interesses.  Nach  meiner 
Wahrnehmung  haben  wir  auf  dieser  Ebene  in  den  letzten 
Dekaden eine Anspruchsinflation erlebt, die wesentlich zu den 
in neuerer Zeit in Gang gesetzten Reformen beitrug, ohne dass 
allerdings  systematisch  geprüft  worden  wäre,  ob  die 
hochgesteckten  Ziele  auch  erreicht  werden.  Das  hat 
verschiedene Ursachen. Zum einen fehlen vielfach verlässliche 
243 Europäisches Zentrum für die Förderung der Berufsbildung (Cedefop): Grundlagen eines  
„Gemeinsamen Bezugsrahmens für die Qualitätssicherung“ für die berufliche Bildung in Europa, 
Panorama-Serie 148, 2007, In: http://www.cedefop.europa.eu/EN/publications/12912.aspx vom 
31.03.2010
244 Vgl.: Ibid., S. 25, Anhang I
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Instrumentarien  zur  Erfassung der  postulierten  Kompetenzen 
und zum anderen hat der dazu notwendige Forschungstypus in 
unserer Disziplin keine ausgeprägte Tradition. Ältere Arbeiten, 
wie  z.B.  jene  der  Arbeitsstelle  für  Berufs-  und 
Arbeitspädagogisches  Lernen  aus  den  70er  Jahren  sind  in 
Vergessenheit geraten, gegenwärtig ist allerdings ein gewisser 
Aufbruch beobachtbar.“245
Um  nun  ein  konkretes  Beispiel  aufzuzeigen  und  einen  Eindruck  davon  zu 
gewinnen,  wie ein Indikatorprofil  für ein versorgungstechnisches Produkt  dargestellt 
werden kann, soll eine Mischbatterie als einfach zugängliches und alltägliches Produkt 
unserer  Lebenswelt  dienen.  Auf diese Art  und Weise ist  es dann möglich,  auch ein 
relativ  komplexes  Werk  wie  die  Planungsunterlagen  einer  TWI  mit  gegebenen 
Indikatoren zu beschreiben und qualitativ auszuloten. Dies ist in  These 3,  Kapitel 1.2 
dieser Arbeit so verankert. Dann kann in den  Teilzielen 3 und 4 die Bestimmung der 
Qualität des dafür notwendigen Planungsprozesses erfolgen, um darauf aufbauend, wie 
in  Teilziel  6 avisiert  und von Nickolaus oben angestrebt,  die  Qualität  der  Aus-  und 
Weiterbildungsmaßnahme, die zu diesem Ergebnis führte, qualitativ zu bewerten und 
letztendlich die Qualifikation und die Kompetenzen des SGSHT's in den EQR aufgrund 
dieser vorherigen Bestimmung einzuordnen.
Tabelle  3.1 gliedert  nun  beispielhaft  gewählte  Indikatoren  für  eine 
Mischbatterie, dargestellt in Abbildung 3.1, die als objektiv messbar eingestuft wurden, 
da  sie  entweder  graduierbar  sind  oder  durch  ihre  Existenz  mit  der  jeweiligen 
technischen Umsetzung einen Qualitätssprung darstellen. Gleichfalls sind die gewählten 
Indikatoren  relevant  für  den  Kunden  und  den  Handwerker  zur  Einschätzung  der 
Qualität des Produktes. Auch die Forderung nach wissenschaftlicher Stichhaltigkeit und 
Zuverlässigkeit ist erfüllt, da sie jederzeit an beliebigen Mischbatterien angelegt werden 
kann und vergleichbare Bedingungen gefunden werden können. Machbar oder leistbar 
ist  eine  solche  Qualitätsuntersuchung  in  jedem  Falle,  denn  sie  wird  mit  weit  aus 
höherem Aufwand in den Forschungsabteilungen der herstellenden Industrie ebenso wie 
in  den  gesetzlichen  Prüfinstituten  unter  diesen  oder  anderen  Indikatoren  mit 
vertretbarem Aufwand vorgenommen.
245 Nickolaus, R.: Qualität in der Beruflichen Bildung Einführungsvortrag zum AG BFN 
Expertenworkshop 'Qualität in der beruflichen Bildung' – Forschungsergebnisse und Desiderata, 
vom 26./27.02.2007, In: www.uni-stuttgart.de/bwt/dateien/2007_Qualitaet_Beruflicher_Bildung.pdf, 
S. 14 vom 31.03.2010
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Abb. 3.1: Explosionszeichnung einer Mischbatterie246
So entsteht eine Matrix, die von links nach rechts eine aufsteigende Qualität des 
Produktes beschreibt. Ist bspw. der Mischbatteriekörper aus Messingmaterial gegossen, 
so  ist  von  einer  höheren  Qualität  im  Sinne  dieses  Indikators  und  damit  der 
Mischbatterie  auszugehen,  als  wenn  Rotguss  verwendet  würde.  Hier  führen  die 
mögliche Ausspülung von Zink-Anteilen zu einer „Verrottung“ des Materials und zu 
einer Verunreinigung des Trinkwassers. Der Indikator kann graduiert betrachtet werden, 
je nachdem, welches Material verwendet wurde und welche Legierungsbestandteile und 
-anteile, die meist unter Firmengeheimnisse fallen, dem Material beigemengt wurden, 
um  der  Ausspülung  entgegen  zu  wirken.  Ein  Qualitätssprung  und  damit  eine 
Messbarkeit im Sinne von „nicht vorhanden“ oder „vorhanden“ (0 und 1) kann beim 
Indikator „Sicherheitseinrichtungen“ verzeichnet werden. Hier tritt die Steigerung der 
Qualität dann ein, wenn die Sicherheitseinrichtungen in der Mischbatterie werksmäßig 
246 Explosionszeichnung der Mischbatterie „Chiara“, Waschtisch & Bidet, 3300, Fa. Friedrich Grohe AG, 
In: http://www.armaturen-versand.de/ersatzteile-grohe/chiara.php vom 04.05.2010
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verbaut sind (1) und die Batterie somit den gesetzlichen Bestimmungen nach DIN 1988 
genügt.  Ist  der  Indikator  „Sicherheitseinrichtungen“  nicht  nachweisbar  (0),  da  die 
Sicherheitsbauteile  (Rohrbelüfter  und  Rückflussverhinderer)  nicht  verbaut  wurden, 
muss von einer minderen Qualität der Mischbatterie ausgegangen werden. Sie dürfte 
nicht  ohne Weiteres  in  eine  TWI eingebaut  werden.  Die  Indikatoren  in  Tabelle  3.1 
entsprechen  also  auch  den  Forderungen  nach  Messbarkeit,  Zählbarkeit  und 
Graduierbarkeit und sind somit zur wissenschaftlichen Beschreibung der technischen 
Qualität einer Mischbatterie geeignet.
       Ausprä-
            gung
Indi-
katoren
Geringer technischer                                                                       hoher technischer 
Standard/Aufwand                                                                          Standard/Aufwand
(Sog. Baumarktprodukt)                                                                (Sog. Markenprodukt)
Technische 
Lösung






Rotguss Ausspülung von Zn-
Anteilen, „Verrottung“ des 
Materials 
Messing keine Ausspülung von 
Legierungsbestandteilen, 











Entfernung von Graten, 









stärkerer und längerer 









Hoher Abrieb, evtl. 
Quietschen, Fette gelangen 
ins Trinkwasser
Kipphebel fettfrei wartungsfrei, geräuschfrei, 








Gewinde gewalzt geringe Passgenauigkeit, 
hohe Toleranz





ohne Müssen nachträglich 
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Harter Strahl auf 
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leicht ab, Beeinträchtigung 
der Chromschicht
Gewinde muss angeraut 











bewertung   Mindere Qualität                                                                                     Höhere Qualität
Tab. 3.1: Auswahl von Indikatoren und deren Ausprägung für die Qualitätsbestimmung einer  
Mischbatterie
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Als ein konkretes Beispiel zur Anwendung der Qualitätsindikatoren könnte eine 
Qualitätsbewertung von 1-10 auf einer möglichen Qualitätsskala dienen. Hierbei würde 
jeder Indikator mit der Wertigkeit 1 belegt und bei Vorhandensein oder höherwertiger 
technischer Umsetzung des Indikators ein Zähler vergeben. In der Summe würde für die 
höchste  Qualität  dann  eine  10  erreicht  werden  können.  Dementsprechend  weniger 
Punkte indizieren eine geringere bis mindere Qualität. Diese Zählweise würde jedoch 
dem technischen Anspruch dieser Arbeit und auch nicht den Qualitätsansprüchen eines 
ernst zunehmenden Herstellers genügen.
Eine Wichtung der Faktoren, so wie in Tabelle 3.2 aufgeführt, entspricht schon 
eher  diesen  qualitativen  Forderungen.  Gewichtet  nach  gesetzlichen 
Sicherheitsbestimmungen,  Dichtigkeit,  Hygienebestimmungen  und  optischen 
Qualitätsansprüchen  des  Kunden,  gefolgt  von  den  Interessen  des  installierenden 
Handwerkers, kann so jeder Indikator nach seiner jeweilig beigemessenen Bedeutung 
zur Qualitätsbeurteilung der Mischbatterie Einfluss gewinnen. Die höchste Wichtung 
erhält der Schutz der Allgemeinheit und somit der Schutz des Trinkwassers nach DIN 
2000  und  DIN  1988.  Mit  dem  Einbau  der  Sicherheitseinrichtungen  wird  das 
Rückfließen, -drücken oder -saugen von Wasser aus dem Hausnetz in das öffentliche 
Trinkwassersystem unterbunden. Eine nächst höhere Wichtung wird für die allgemeine 
Dichtigkeit  vergeben.  Diese  ist  für  den  Kunden  sicherlich  die  wichtigste  sichtbare 
Eigenschaft  und  darf  als  Selbstverständlichkeit  gesehen  werden.  Der  Indikator 
Dichtigkeit  bezieht  sich  aber  auch  auf  längerfristige  Dichtigkeit  der  Batterie  als 
Ausdruck  von  Langlebigkeit.  Deshalb  sind  hier  keramische  Scheiben  als 
Dichtungseinheit Gummidichtungen vorzuziehen, da sie sehr lange halten und nahezu 
keinem Verschleiß unterliegen. Jeweils zwei Wichtungspunkte erhalten die technische 
Umsetzung  des  Ventilhubs  und  das  Material  des  Batteriekörpers,  denn  hier  spielen 
hygienische Einflüsse wie Fett-  und Zinkeintrag in das Trinkwasser eine Rolle.  Alle 
anderen  Indikatoren  werden mit  einem Wichtungspunkt  belegt.  Diese  Eigenschaften 
sind entweder alleinig für den Kunden oder nur für den Installateur von Bedeutung. Sie 
werden  somit  nicht  außer  Acht  gelassen,  aber  in  ihrer  Bedeutung  der  oben 
beschriebenen Perspektive zur Sicherheits- und Hygienesicherung untergeordnet.
Werden nun alle Punkte zusammen gezählt, erhält man für die höchstmögliche 
Qualität 20 Punkte. Bei jeweils fehlenden Einbauteilen oder minderen 
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Bearbeitungsmethoden  würden  keine  Wichtungspunkte  vergeben.  Die  relativ  hohe 
Wichtungszahl 7 für den Indikator „Sicherheitseinrichtungen“ erklärt sich daher, dass es 
sonst,  bei  einer  niedrigeren  Wichtung  von  bspw.  4,  zu  Verzerrungen  in  der 
Gesamtbewertung der Qualität der Mischbatterie kommen könnte. So würde dann als 
Beispiel  eine  Punktzahl  von  maximal  13  erreicht  werden  können,  wenn  keine 
Sicherheitseinrichtungen verbaut sind. Dies könnte dazu führen, dass eine Mischbatterie 
mit  Sicherheitseinrichtungen,  aber  ohne  den  untergeordneten  Eigenschaften  wie 
günstiges  Strahlverhalten,  Einbauhilfen,  normaler  Geräuschpegel  von  35dbA  und 
maschinengebürstete  Oberfläche  mit  jeweils  einem  Wichtungspunkt  gleich  hohe 
Bewertungspunkte  bekäme  und  somit  als  qualitativ  gleichwertig  angesehen  werden 
müsste.  Aus o.a.  Gründen kann dies  aber  nicht  so betrachtet  werden.  Es  muss  also 
zwingend eine Sicherheitseinrichtung vorhanden sein, um von hoher Qualität sprechen 
zu können. Dies wird mit der hohen Wichtungszahl 7 erreicht.
Indikator Wichtungspunkte
Material des Mischbatteriekörpers 2
Techn. Verarbeitung 1
Oberflächenveredelung 1
Technische Umsetzung des Ventilhubs 2
Dichtungseinheit 3






Tab. 3.2: Auswahl von Wichtungspunkten für Qualitätsindikatoren zur 
Bestimmung der Qualität einer Mischbatterie
Anhand dieser qualitativen Einordnung wäre es nun möglich auf die erreichten 
Kompetenzen oder eines Kompetenzprofils einer herstellenden Person oder Firma zu 
schließen.  Als  Vorablösung  und  ohne  den  nächsten  Kapiteln  vorgreifen  zu  wollen 
könnte  eine  (Teil)-Kompetenz  lauten:  „Die  Fa.  XY  kann  Handwerker-orientierte 
Verbindungstechniken für eine Mischbatterie produzieren und anbieten, die es erlauben, 
schnelle  und  Oberflächen  schonende  Verbindungsverfahren  zu  verwenden.“  Diese 
Kompetenzbeschreibung würde dann dem Qualitätsindikator „Einbauhilfen“ zu Grunde 
liegen.
Was aber  nun eigentlich Kompetenz  im weitesten Sinne  ist,  wie sie  und die 
davon  abgeleiteten  Kompetenzmodelle  sich  von  den  Begriffen  „Qualifikation“  oder 
„Fähigkeit“ abgrenzen, sollen die folgenden Kapitel weiter erfassen.
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3.3 Diskussion der Begriffe „Qualifikation“ und „Kompetenz“
Bevor  ein  eigenes  Einordnungsmodell  für  Kompetenz  im  nächsten  Kapitel 
vorgestellt  wird,  sollen  in  diesem  Kapitel  einige  gängige  Definitionsmöglichkeiten  für 
„Kompetenz“ angeführt  werden,  um einen Überblick in diesem oftmals  vielschichtigen 
Diskussionspool  zu  geben.  Hierbei  bilden die  Betrachtungen  Chomskys  und Roths  die 
Grundlage des Kompetenzverständnisses der KMK und folgend des Thüringer Lehrplans. 
Angelehnt  an  den  weiten  Kompetenzbegriff  von  Arnold  und  Schüßler,  die  ein  Vier-
Dimensionen-Modell vorschlagen, das durch die Komponenten „Reflexion“ und „Wissen“ 
durch den Verfasser erweitert wurde, sollen verschiedene Perspektiven des Kompetenz- 
und  Qualifikationsbegriffs  erläutert  werden.  Hier  werden  die  Ausführungen  Rauners, 
Spöttls und Hartmanns ebenso gewürdigt wie die Erörterungen zur Wissenskomponente 
Erpenbecks,  Achtenhagens  u.a.  Autoren.  Gestützt  auf  Hartmann  und  durch  die 
Allgemeine  Systemtheorie  Ropohls  untermauert,  wird  am  Ende  dieses  Kapitels  die 
Auffassung des Verfassers zum Kompetenzbegriff dargelegt.
Kaum ein Begriffsfeld wird zur Zeit in der bildungspolitischen Diskussion und 
der  berufswissenschaftlichen Forschung so sehr  diskutiert  wie der  Kompetenzbegriff 
und die damit verbundenen Konnotationen, was Kompetenzen im eigentlichen Sinne 
sind,  wie  man  Kompetenzen  feststellen,  quantifizieren,  messen  und  in  einen 
vorgegebenen Rahmen, bspw. in den EQR oder DQR, einordnen kann.
Chomsky247 entwickelte als einer der ersten ein Kompetenz-Performanz-Modell, 
das sich im engeren Bereich der Linguistik mit der Sprachbeherrschung von Individuen 
beschäftigt.  Danach wird  Sprache  als  ein  eingegrenztes  Set  bestimmter  Regeln  und 
Prinzipien verstanden, das von einem Sprecher beherrscht wird. Ist bspw. das Wissen 
über  syntaktische  Bausteine  vorhanden,  so  besitzt  nach  Chomsky  das  Individuum 
Sprachkompetenz. Aufbauend auf diesem notwendigen Bestandteil können dann nahezu 
beliebig viele unterschiedliche,  aber syntaktisch korrekte Sätze gebildet werden. Die 
Umsetzung  der  Sprachkompetenz  in  einzelnen  Sätzen  bezeichnet  Chomsky  als 
Performanz.  Dieses  Modell  ist  vor  allem  deswegen  kritisiert  worden,  da  es  die 
Bereichsspezifität  der  Linguistik  nicht  überwinden  kann.  In  den  meisten  anderen 
Handlungsbereichen  des  Lebens  und  auch  des  beruflichen  Lebens  ließe  sich  kein 
eindeutiges Set an Regeln festlegen, das den Kompetenzbereich abgrenzen könnte.248
247 Vgl.: Chomsky, N.: Rules and representations, In: The Behavioral and Brain Sciences, No. 3, 1980, 
S. 1-61
248 Vgl.: Hofer, Stefan: Internationale Kompetenzzertifizierung – Vergleichende Analysen und  
Rückschlüsse für ein deutsches System, Waxmann Verlag, Münster 2004, S. 15
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Im deutschsprachigen Kontext geht der Begriff auf Heinrich Roth249 zurück und 
wurde  in  der  Berufs-  und  Wirtschaftspädagogik  insbesondere  von  Lothar  Reetz250 
rezipiert.251 Roth unterscheidet Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz.252 Hierbei werden 
die  Dispositionen  von  Subjekten  oder  Kompetenzträgern  aus  verschiedenen 
Perspektiven betrachtet:
• „Gegenstandsbezogene  Fähigkeiten  wie  Berufs-  resp.  Fachwissen  und  
prozessbezogene Fähigkeiten wie Heuristiken und Methoden (Sachkompetenz),
• Selbstbezogene  Fähigkeiten  wie  Motivation,  Interessen,  Metakognition  etc.  
(Selbstkompetenz),
• Sozialbezogene  Fähigkeiten  wie  Kommunikationsvermögen,  Fähigkeit  zur  
Arbeit in Gruppen usw. (Sozialkompetenz)“.253
Diese erste Dreiteilung ist später in der Diskussion zu Schlüsselqualifikationen 
und  späteren  Schlüsselkompetenzen  mit  den  oft  irreführenden  und  sich  teilweise 
überlappenden  oder  redundanten  Zerklüftungen  in  bspw.  Sozial-,  Methoden-, 
Individual-,  Selbst-,  Personen-  oder  Humankompetenz  maßgebend  gewesen.  Im 
Zeitalter des Internets kam die Medienkompetenz hinzu, und in den allgemeinbildenden 
Schulen wurde die zu erwerbende Lernkompetenz in den Mittelpunkt der Forschungen 
gestellt.  Letztendlich  gipfeln  alle  diese  Teilkompetenzen  in  der  heute  geforderten 
(beruflichen)  Handlungskompetenz.  Es  scheint,  als  ob  im  Zeichen  des 
Kompetenzbegriffs sich fast jedes Wort als Präfix zu „-kompetenz“ eigne, um  möglichst 
zielgenau und feingliedrig  jedes  menschliche  Handeln  einordnen zu  können.  Diesen 
Wucherungen wird teilweise in den Darlegungen der KMK zum Lernfeldkonzept mit 
der Anwendung von nur zwei Kompetenzbegriffen begegnet:
• „Es gibt zum einen so genannte kompetenzbasierte Zielformulierungen. Hierbei 
handelt es sich um Beschreibungen von konkreten Handlungen, die vollzogen 
werden sollen. In den Lernfeldcurricula sind sie den jeweiligen Lernfeldern 
249 Vgl.: Roth, H.: Pädagogische Anthropologie, Bd. II. Entwicklung und Erziehung. Grundlagen  
einer Entwicklungspädagogik, Hannover, 1971
250 Vgl.: Reetz, L.: Wirtschaftsdidaktik: Eine Einführung in Theorie und Praxis wirtschaftsberuflicher  
Curriculumentwicklung und Unterrichtsgestaltung, Bad Heilbrunn, 1984
251 Vgl.: Sloane, Peter, F.E.; Dilger, Bernadette: The Competence Clash – Dilemmata bei der  
Übertragung des „Konzepts der nationalen Bildungsstandards“ auf die berufliche Bildung, In: 
bwp@ Nr. 8; 2005, S. 6, In: http://www.bwpat.de vom 18.08.2010
252 Roth, H.: a.a.O., S.180
253 Sloane, Peter, F.E.; Dilger, Bernadette: a.a.O., S. 6
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zugeordnet.
• Zum anderen wird in den jeweiligen Vorbemerkungen zu den Lehrplänen die  
berufliche Handlungskompetenz als Leitziel ausgewiesen, die sich als  Fach-,  
Human- und Sozialkompetenz entfalten soll.“254
In  der  Unterscheidung  von  Fach-,  Human-  und  Sozialkompetenz  findet  sich 
dann klar Roths Denken von Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz, wenn auch in leicht 
anderer Zuordnung der Inhalte, wieder. Die Entwicklung von Handlungskompetenz ist 
darauf aufbauend das Ziel der Berufsausbildung. Sie beinhaltet lt. KMK die Bereitschaft 
und  Befähigung  des  Einzelnen,  sich  in  beruflichen,  gesellschaftlichen  und  privaten 
Situationen  sachgerecht,  durchdacht  sowie  individuell  und  sozial  verantwortlich  zu 
verhalten. Handlungskompetenz entfaltet sich danach in den o.a. drei Dimensionen von 
Fach-,  Human-  und  Sozialkompetenz.255 Zusätzlich  wird  oft  für  die  schulische 
Bewertung der Kompetenzdimensionen die Lern- u./o. Methodenkompetenz angefügt, 
wie sie auch im EQR und im DQR - Vorschlag integrativ zu finden ist/sind und auch im 
Thüringer Lehrplan für die Fachschulausbildung verankert ist. Dabei ist die berufliche 
Handlungskompetenz als  Weiterentwicklung der Lernkompetenz in  ihrer  integrativen 
Form  Zielfunktion  der  Ausbildung.  „Ziel  eines  solchen  (Fachschul-)Unterrichts 
(Einlassung des Verfassers) muss also die Vermittlung einer Handlungskompetenz sein, die 
Sach-, Selbst-, Methoden- und Sozialkompetenz als integrative Bestandteile enthält.“256 
Der  Begriff  „Sachkompetenz“  wird  in  den  Lehrplänen  verwendet,  da  die  Annahme 
vorherrscht,  dass  berufliches  Lernen nicht  mehr  nur  ausschließlich  an  einer  aus  der 
Wissenschaftssystematik  gewonnenen  Fachstruktur,  sondern  vermehrt  auch  an 
beruflichen  Arbeiten,  d.h.  an  der  Sache,  orientiert  werden  soll.  „Berufliche 
Handlungskompetenz“  entfaltet  sich  danach  integrativ  in  den  Dimensionen  Sach-, 
Selbst-, Methoden- und Sozialkompetenz und umfasst die Bereitschaft und Fähigkeit 
254 Sloane, Peter, F.E.; Dilger, Bernadette: The Competence Clash – Dilemmata bei der Übertragung  
des „Konzepts der nationalen Bildungsstandards“ auf die berufliche Bildung, In: bwp@ Nr. 8; 
2005, S. 7, In: http://www.bwpat.de vom 18.08.2010
255 Veröffentlichung der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland, Kommunikation, Presse, Öffentlichkeit vom 13.11.2007: Aktuelle  
Forschungsinteressen der Länder im Rahmen der Gemeinschaftsaufgabe von Bund und Ländern  
gemäß Art. 91 b Abs. 2 GG, In: 
http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/PresseUndAktuelles/2007/071113forschungsint-laender.pdf vom 
27.03.2010
256 Thüringer Lehrplan für Berufsbildende Schulen Berufsform: Fachschule; Fachrichtung  
Sanitärtechnik, Erfurt, 01.09.2004, S.7
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des  einzelnen  Menschen,  in  beruflichen  Anforderungssituationen  eines  Technikers 
sachgerecht, durchdacht, individuell und sozial verantwortlich zu handeln sowie seine 
Handlungsmöglichkeiten  weiter  zu  entwickeln.  „Lernkompetenz“  als  Begriff  der 
allgemein bildenden Schulen werde damit nicht aufgehoben, sondern sie werde in der 
beruflichen  Handlungskompetenz  weiterentwickelt.  „Sachkompetenz“  bezeichnet  im 
Thüringer Lehrplan die Bereitschaft und Fähigkeit, Aufgaben- und Problemstellungen 
sachlich  richtig,  selbstständig,  zielorientiert  und  methodengeleitet  zu  lösen  oder  zu 
bearbeiten und das Ergebnis auch zu beurteilen.  „Selbstkompetenz“ umfasst  hier die 
individuelle  Bereitschaft  und  Fähigkeit,  die  eigenen  Entwicklungsmöglichkeiten, 
-grenzen und -erfordernisse in Beruf, Familie und Gesellschaft zu beurteilen und davon 
ausgehend  die  eigene  Entwicklung  zu  gestalten.  „Selbstkompetenz“  schließt  die 
reflektierte Entwicklung, so wie sie später im Fortgang des Kapitels von Rauner, Spöttl 
und  Hartmann  beschrieben  wird,  von  Wertvorstellungen  und  die  selbstbestimmte 
Bindung an Werte ein. „Sozialkompetenz“ steht für die individuelle Bereitschaft und 
Fähigkeit,  in  sozialen  Beziehungen  zu  leben  und sie  zu  gestalten,  sich  mit  anderen 
rational  und  verantwortungsbewusst  auseinander  zu  setzen  und  zu  verständigen, 
Verantwortung  wahrzunehmen  und  solidarisch  zu  handeln.  „Methodenkompetenz“ 
umfasst  schließlich  die  Fähigkeit,  Lernstrategien  zu entwickeln  und unterschiedliche 
Arbeitstechniken und Verfahren sachbezogen und situationsgerecht anzuwenden.257
Lt.  Thüringer  Lehrplan  werden  diese  o.a.  Kompetenzen  in  der  tätigen 
Auseinandersetzung mit fachlichen und fächerübergreifenden Inhalten des Unterrichts 
erworben  und  schließen  die  Ebenen  des  Wissens,  Wollens  und  Könnens  ein.  Die 
Kompetenzen haben, wie o.a., Zielstatus258 und müssen dadurch auch überprüfbar und 
katalogisierbar  sein,  so  wie  es  in  in den  Thesen  4,  5,  und  6 in  Kapitel  1.2 der 
Dissertation formuliert  wurde.  Das beinhaltet  auch die  Möglichkeit,  die  Qualität  der 
Aus-  und  Weiterbildung  an  der  mehr  oder  weniger  gelungenen  Entwicklung  der 
Kompetenzen der teilnehmenden Lernenden zu beschreiben.
Als eine sehr weit gefasste Begriffsbestimmung für Kompetenz können Arnold 
und Schüßler mit ihrem Vier-Dimensionen-Modell dienen. Sie führen allgemeingültig 
für den Kompetenzbegriff aus, dass Kompetenzen vier Dimensionen
257 Vgl.: Thüringer Lehrplan für Berufsbildende Schulen Berufsform: Fachschule; Fachrichtung  
Sanitärtechnik, Erfurt, 01.09.2004, S.7
258 Vgl.: Ibid.
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vereinen.259 Diese  Dimensionen  beinhalten  die  Subjektorientierung,  die 
Ganzheitlichkeit,  die  Entgrenzung  und  die  Selbstorganisation.  Die  Komponenten 
Reflexion  und  Wissen  werden  vom  Verfasser  der  Dimension  Selbstorganisation 
beigeordnet, obwohl es keine scharfe Trennung all dieser Begriffe geben kann, da sie 
stark miteinander verwoben sind und sich gegenseitig bedingen. Sie sollen aber dennoch 
möglichst  in  sich  abgeschlossen  bearbeitet  werden,  um  eine  größtmögliche 
Übersichtlichkeit zu wahren. Die Begriffseinordnung Arnolds und Schüßlers erscheint 
dem  Verfasser  somit  als  gut  geeignet,  unterschiedlichste  Kompetenzbestimmungen 
darzulegen,  da  die  vier  vor  getragenen  Dimensionen  hinreichend  Spielraum  für 
verschiedene  Perspektiven  und  Ansätze  des  Kompetenz-  und  Qualifikationsbegriffs 
erlauben.  Anhand  dieser  vier  Dimensionen  werden  nun  einige  Perspektiven  des 
Begriffes  „Kompetenz“  vorgestellt  und  auch  der  oft  damit  verbundene 
Qualifikationsbegriff erörtert.
Die erste und zweite Dimension „Subjektorientierung“ und „Ganzheitlichkeit“
Die  „Subjektorientierung“  ist  auch  gleich  die  wesentlichste  Abgrenzung  des 
Kompetenzbegriffs zum Begriff der „Qualifikation“ und wird von Erpenbeck und Heyse
260 dahingehend  gesehen,  dass  sich  „Qualifikation“  stärker  am  mehr  oder  weniger 
objektiv  messbaren  gesellschaftlichen  Bedarf  als  an  der  individuellen 
Persönlichkeitsentwicklung orientiert. Dem gegenüber bezieht sich „Kompetenz“ mehr 
auf den einzelnen Menschen. Während der Qualifikationsbegriff ein Positionsbegriff ist, 
der  sachverhaltszentriert  ist  und objektive  Bildungspositionen  abbildet,  zeichnet  der 
Kompetenzbegriff ein Dispositionsbild, das nicht direkt überprüfbar, sondern sich nur 
aus der Realisierung der Disposition durch das Individuum evaluieren lässt.261
Kompetenz hat also eine Subjektseite, die dem Individuum zugeordnet wird.262  
259 Vgl.: Arnold, Rolf; Schüßler, Ingeborg: Entwicklung des Kompetenzbegriffs und seine Bedeutung  
für die Berufsbildung und für die Berufsbildungsforschung, In: Franke, Guido (Hrsg.): Komplexität  
und Kompetenz, Ausgewählte Fragen der Kompetenzforschung, Bielefeld, 2008, S 55
260 Vgl.: Erpenbeck, J.; Heyse, V.: Berufliche Weiterbildung und berufliche Kompetenzentwicklung, In: 
Bergmann, B. u.a.: Kompetenzentwicklung ’96. Strukturwandel und Trends in der betrieblichen  
Weiterbildung, Hrsg.: v. QUEM. Münster u.a. 1996, S.15-152
261 Vgl.: Arnold, Rolf; Schüßler, Ingeborg: a.a.O.
262 Doch nicht nur Individuen als kleinste in der Berufsbildungsforschung betrachtete Einheit innerhalb 
eines Systems (Berufsbildungssystem, Wirtschaftssystem, etc.) besitzen Kompetenzen, sondern auch 
komplexere Konstrukte und Zusammenschlüsse wie Familien, Firmen und Gesellschaften können 
Kompetenzen besitzen, die sie von anderen Systemen unterscheidbar machen.
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Im  Gegensatz  zu  Qualifikationen,  die  nur  die  Objektseite  eines  Bildungssystems 
abbilden,  dekontextualisiert  und  personalungebunden  sind  (Absolventen  können  die 
gleichen  Qualifikationen  haben  bspw.  Technikerzeugnis,  aber  unterschiedliche 
Kompetenzen), besitzen Kompetenzen im Sinne der zweiten Dimension Arnolds und 
Schüßlers - „Ganzheitlichkeit“ - neben der Subjektseite aber auch eine Objektseite und 
inkorporieren  so  zumindest  teilweise  den  Qualifikationsbegriff  in  den 
Kompetenzbegriff.
Halten  wir  also  zunächst  fest:  Kompetenzen  haben  eine  Objekt-  und  eine 
Subjektseite und sind in jedem Falle kontext- und personalgebunden.263 Hartmann ist an 
dieser  Stelle  anzuführen,  der  hierzu  Kompetenzen  im  dialektischen  Verhältnis 
beschreibt,  die  sich  zum  einen  im  Produkt  erweisen  und  zum  anderen  in  der 
Bewältigung  gestellter  Aufgaben  im  Herstellungs-  oder  Planungsprozess  für  das 
Produkt sichtbar werden. Im Kontext von Handlungs- und Planungsprozessen werden 
Kompetenzbereiche zugewiesen. Diese entsprechen der Anforderungsseite und stellen 
die  Objektseite  oder  Objektivierung  der  Kompetenzen  dar.  Hier  steht  Hartmann  im 
wissenschaftlichen  Widerstreit  zur  Bremer  Schule  um Rauner,  Spöttl,  u.A.,  die  die 
Anforderungsseite  von Handlungsaufgaben schon als  Qualifikation definieren.264 Die 
Subjektivierung  der  Kompetenzen  zeigt  sich  in  der  Personalseite  also  des 
Kompetenzträgers. Dieser füllt den Kompetenzbereich mehr oder weniger aus, nimmt 
sich Kompetenzen, die im Bereich (nicht) ausgewiesen sind, um Aufgaben evtl. besser 
und befriedigender lösen zu können oder eigene Interessen einbringen zu können.265 
Hartmann stellt klar, dass Kompetenz das Vermögen oder die Disposition einer Person 
ist, (sich selbst) gestellte Aufgaben erwartungsgemäß bearbeiten und erfüllen zu können 
sowie  (nicht)  erwartete  Schwierigkeiten  bewältigen  zu  können  und  zu  wollen. 
Kompetenz als Vermögen hat damit immer einen Bezug zu einer konkreten und 
263 Hierauf wurde auch schon in Kapitel 1.2, Forschungsfeld b) hingewiesen.
264 Vgl.: Rauner, F.; Attwell, G.; Bremer, R.; Deitmer, L.; Grollmann,Ph.; Haasler, B.; Herrmann, I.; 
Spöttl,G.: Arbeitsgruppe: Berufsbildung in Europa; Berufsbildung in Europa − zur Begründung 
eines europäischen Qualifikationsrahmens (EQF), In: 
http://www.itb.unibremen.de/downloads/Publikationen/Diskussionspapiere/Diskussionspapiere_1.05D
E.pdf, S. 7 vom 26.05.2008,
Auszug: „Mit dem Begriff der Qualifikation werden die Fähigkeiten zusammengefasst, die zur 
Bewältigung der objektiven, den Arbeitsprozessen innewohnenden Aufgaben notwendig sind. Daher 
wird häufig von Qualifikationsanforderungen gesprochen. Mit Kompetenzen werden die 
subjektiven Leistungsvoraussetzungen bezeichnet, über die Beschäftigte verfügen, um den 
objektiven Qualifikationsanforderungen gerecht zu werden.“
265 Vgl.: Hartmann, Martin: Theorie der Praxis, Entwurf einer Reflexionsstufentheorie am Beispiel der  
Berufsbildung, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2005, S. 509ff
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kontextuell  eingebundenen  Situation  und  Organisation.  Sie  beinhaltet  eine 
Auseinandersetzung und reflexive Rückbindung zur Umgebung sowie eine Übernahme 
von Verantwortung für den Planungs- und Produktionsprozess aber auch das Produkt 
selbst. „Entwicklungstheoretisch bleibt die objektive Seite – also die, die dem Subjekt 
die Anforderungen des Lernens präsentiert – immer bestehen. Darauf reflektiert die Idee 
der Entwicklungsaufgaben,…, die sich jemanden stellen, der sie noch nicht gelöst hat: 
Was jemand zunächst – mangels entwickelter Kompetenzen – noch nicht kann, erlernt 
er in Konfrontation mit der Aufgabe, die bei ihm Kompetenzentwicklung auslöst.“266 
Interessant an diesem Ansatz ist, dass sich Rauner hier selbst zu widersprechen scheint, 
denn  anders  als  o.a.,  bezieht  er  hier  die  Anforderungsseite  als  Objektseite  der 
Kompetenzentwicklung mit ein und rechnet sie damit der Kompetenz zu.
Kompetenz als subjektives Vermögen hat ferner eine biografische Seite. Denn 
vorher  im  Lebenszyklus  bewältigte  Aufgaben  und  die  Art  ihrer  (erfolgreichen) 
Bewältigung werden fortwährend in den aktuellen Lösungsprozess eingebracht.267
Die „Ganzheitlichkeit“ des Kompetenzbegriffs erschließt sich also u.a. aus der 
Einbindung von nicht nur objektiv-kognitiven Aspekten (wie im Qualifikationsbegriff), 
sondern  auch  von  subjektiv  wertenden  und  emotional-motivational  verankerten 
Aspekten in das Handeln des Subjekts. „Kompetenzen umfassen somit die psychischen 
Voraussetzungen, die sich in der Qualität der sichtbaren Handlungen niederschlagen und 
diese regulieren und somit als Merkmale der Persönlichkeit aufscheinen. Im Zentrum 
dieses Kompetenzverständnisses steht somit das Individuum mit all seinen Interessen 
und Bedürfnissen und nicht eine rechtsförmig bescheinigte Fertigkeit im Sinne einer 
Qualifikation.“268
In Ergänzung der Ausführungen von Arnold und Schüßler muss Grundlage einer 
Qualifikation  eine  wie  auch  immer  geartete  Ausbildung  sein,  und  es  muss  eine 
Beurteilung  vorliegen,  die  von  einer  anerkannten  und  beauftragten  Institution  oder 
Person erstellt wurde. Dies wiederum setzt voraus, dass Qualifikation beurteilbar, also 
266 Rauner, Felix: Praktisches Wissen und berufliche Handlungskompetenz, In: Europäische Zeitschrift 
für Berufsbildung, 1/2007 Ausgabe 40, S 58
267 Vgl.: Hartmann, Martin: Theorie der Praxis, Entwurf einer Reflexionsstufentheorie am Beispiel der  
Berufsbildung, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2005, S. 509ff
268 Arnold, Rolf; Schüßler, Ingeborg: Entwicklung des Kompetenzbegriffs und seine Bedeutung für die  
Berufsbildung und für die Berufsbildungsforschung, In: Franke, Guido (Hrsg.): Komplexität und 
Kompetenz, Ausgewählte Fragen der Kompetenzforschung, Bielefeld, 2008, S 55. bezugnehmend 
auf: Baitsch, C.: Lernen im Prozeß der Arbeit – ein psychologischer Blick auf den  
Kompetenzbegriff,  In QUEM-Bulletin, 1/1996, S. 6-8
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messbar ist. Qualifikationen sind dann nach außen gerichtete, oftmals durch Zertifikate 
und  Zeugnisse  verbriefte,  nach  berufsspezifischen  Aspekten  erhobene  Bündelungen 
verschiedener, erreichter Kompetenzen einer Person und damit eines Kompetenzträgers. 
Qualifikationen stehen am Ende eines  Beurteilungs-  oder  Validierungsprozesses  und 
bescheinigen,  dass  die  Lernergebnisse  einer  Person  vorgegebenen  Standards 
entsprechen.269 Das  bedeutet  aber  nicht,  dass  nach  dem  Qualifikationserwerb  die 
bescheinigten Kompetenzen statisch vorhanden sind,  sondern sie  sind dynamisch zu 
sehen, und zwar in zwei Richtungen. „Kompetenz realisiert sich in Handlungen und 
wird in ihnen weiterentwickelt.“270 Nach Kauffeld271 kann nicht gezeigte oder geforderte 
Kompetenz aber auch langfristig zum Kompetenzabbau führen. Somit ist Kompetenz 
nicht  statisch wie eine Qualifikation,  man hat  sie oder hat  sie nicht,  sondern sie ist 
vielmehr  das  Ergebnis  der  Entwicklung  grundlegender  Fähigkeiten,  die  sich  in  der 
Tätigkeit als Dispositionen oder Vermögen darstellen.
Die dritte Dimension „Entgrenzung“
Als  dritte  Dimension  des  Kompetenzbegriffs  ist  die  Entgrenzung  in  den 
Blickpunkt der Berufsbildungsforschung gerückt. Die Entgrenzung findet in dreifacher 
Hinsicht statt.272 Als erste Entgrenzung wird die Entwicklung vom reinen Wissen zum 
Werten  definiert.  Das  Individuum,  der  Lerner,  soll  nun  nicht  nur  befähigt  sein, 
Fachwissen  anzuwenden  und  Tätigkeitsprogramme  auszuführen,  also  eine  Routine 
abzuarbeiten, sondern er soll auch sein eigenes Handeln und das anderer einschätzen 
und  werten  können.  Hier  spielen  Aspekte  der  Reflexion  des  eigenen  Tuns  nach 
Hartmann mit ein, auf die im weiteren Diskurs dieses Kapitels einzugehen ist. Zudem 
sollen  während  des  Arbeitsprozesses  immer  wieder  Alternativen  gesucht  und 
hinsichtlich ihrer Durchführbarkeit nach fachlichen, ökonomischen, ökologischen und 
kundenorientierten Aspekten überprüft und eingesetzt werden. „Dieser 
269 Vgl.: Deutscher Qualifikationsrahmen (DQR): Position der deutschen Wirtschaft, Vorschlag für den  
Deutschen Qualifikationsrahmen, In: http://www.bildungsleiter.de/Dateien/2008_DQR_Position.pdf 
vom 11.11.08
270 Hartmann, Martin: Theorie der Praxis, Entwurf einer Reflexionsstufentheorie am Beispiel der  
Berufsbildung, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2005, S. 509
271 Vgl.: Kauffeld, Simone: Kompetenzen messen, bewerten, entwickeln - Ein Prozessanalytischer  
Ansatz für Gruppen, Schäfer-Poeschl, 2006
272 Vgl.: Lüders, C.; Kade; J.; Hornstein, W.: Entgrenzung des Pädagogischen, In: Krüger, H.-H.; 
Hesper, W. (Hrsg.): Einführung in Grundbegriffe und Grundfragen der Erziehungswissenschaft, 
Opladen, 1995, S. 207-216
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Kompetenzerwerb sei zudem nicht nur von einzelnen, sondern von Organisationen zu 
leisten, weshalb neue Lernsubjekte ins Bewusstsein rücken.“273 Somit bildet die zweite 
Entgrenzung sich vom individuellen über das organisationale zum gesellschaftlichem 
Lernen hin und muss auch als gesellschaftliche Aufgabe verstanden werden. Die dritte 
Entgrenzung schließlich beschreibt die Entwicklung vom institutionalisierten hin zum 
entinstitutionalisierten  Lernen.274 „Lernen  im  Prozess  der  Arbeit“275 ebenso  wie 
autodidaktisches Lernen außerhalb jeglicher Aus- oder Weiterbildungsinstitution rücken 
in  den  Fokus  der  Betrachtung  und  müssen  ihren  Niederschlag  nicht  nur  im 
beschlossenen EQR, sondern auch in der Anerkennung durch den zu schaffenden DQR 
finden.276
Die vierte Dimension „Selbstorganisation“
Selbstorganisation  ist  der  Kernbegriff  im  aktuellen  Diskurs  über  das 
Kompetenzverständnis. Erpenbeck führt hierzu an:
„ Eine von vielen Autoren auf- und angenommene Sicht ist es,  
Kompetenzen  als  Selbstorganisationsdispositionen  zu 
beschreiben.  Damit  wird  der  Tatsache  Rechnung  getragen, 
dass  das  Problemlösen  und  Handeln  in  komplexen, 
dynamischen  Systemen  wie  es  beispielsweise  die  heutigen 
Teams, Organisationen, Regionen, Märkte usw. darstellen, mit 
Instrumentarien moderner Selbstorganisationstheorien - (....) - 
oft  zutreffend  zu erfassen  ist.  Fähigkeiten,  Fertigkeiten  und 
Wissen  werden  –  in  Wertbezüge  eingebunden  und  durch 
Willensimpulse  realisiert  –  zu  den  dispositiven 
Voraussetzungen  eines  zielunsicheren  oder  zieloffenen 
Handelns unter massiver Entscheidungsunsicherheit.“277
273 Arnold, Rolf; Schüßler, Ingeborg: Entwicklung des Kompetenzbegriffs und seine Bedeutung für die  
Berufsbildung und für die Berufsbildungsforschung, In: Franke, Guido (Hrsg.): Komplexität und 
Kompetenz, Ausgewählte Fragen der Kompetenzforschung, Bielefeld, 2008, S 56
274 Vgl.: Arbeitsgemeinschaft QUEM (Hrsg.): Von der beruflichen Weiterbildung zur  
Kompetenzentwicklung. Lehren aus dem Transformationsprozeß, Memorandum, beschlossen vom 
Kuratorium der Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-Management. Heft 40 der 
Schriften zur beruflichen Weiterbildung in den neuen Ländern. Analysen-Diskussionen-
Empfehlungen. Berlin 1995, wieder abgedruckt in: Bergmann, B. u.A.: Kompetenzentwicklung ’96.  
Strukturwandel und Trends in der betrieblichen Weiterbildung, Hrsg: v. QUEM, Münster u.A, 1996, 
S.397-462
275 Vgl.: Bergmann, B.: Kompetenzentwicklung durch Lernen in der Arbeit, In: QUEM-Bulletin, 
1/1996, S.17
276 Vgl.: Deutscher Qualifikationsrahmen (DQR): Position der deutschen Wirtschaft, Vorschlag für den  
Deutschen Qualifikationsrahmen, In: http://www.bildungsleiter.de/Dateien/2008_DQR_Position.pdf 
vom 11.11.08
277 Erpenbeck, John: Wissensmanagement als Kompetenzmanagement, In: Franke, Guido (Hrsg.): 
Komplexität und Kompetenz, BiBB, 2001, unv. Nachdruck 2008, S. 103
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Nach  Bunk278 werden  Selbstorganisation  und  die  Fähigkeit  zur 
Selbstorganisation im beruflichen Handeln zunehmen. Hierunter wird verstanden, dass 
das  Individuum  mehr  und  mehr  vom  zweckausführenden  Handeln  zum 
zwecksetzenden, also sinnstiftendem Handeln und Lernen motiviert ist. Im Vordergrund 
steht „die Befähigung und die Motivation zum Erwerb von Wissen und Prozeduren zur 
Entwicklung situationsangepasster neuer Handlungsprogramme auf der Basis genereller 
Strategien“279 zu betrachten. Auch Unternehmen als übergeordnete komplexe Systeme 
werden  aufgrund  des  rasanten  technischen,  wirtschaftlichen  und  gesellschaftlichen 
Wandels  und  der  damit  verbundenen  Zunahme  an  Komplexität  und  Vernetzung 
angehalten, sich als selbstorganisierend zu begreifen.280 Demzufolge müssten auch die 
Mitarbeiter  als  elementarste  Ebene  eines  (Wirtschafts-)  Systems 
Selbstorganisationsfähigkeit  in  ihrem  Tätigkeitsbereich  oder  in  ihrer  Domäne 
entwickeln  und  beweisen.  Dabei  meint  Domäne  den  bestimmten  abgrenzbaren  Teil 
eines (beruflichen) Kompetenzprofils. Rauner, Spöttl u.A. weisen darauf hin, dass man 
durch reflektierte Praxis in einer bestimmten Domäne zum Experten wird und so zum 
Beispiel  in  einem  Beruf  höchste  Selbstorganisationsfähigkeit  erlange.  Viele  der  in 
einem Beruf angeeigneten Kompetenzen ließen sich jedoch auf eine andere Domäne 
nicht übertragen. In einer neuen Domäne beginne man wieder als Anfänger und müsse 
sich  schrittweise  zum  Experten  entwickeln.  Der  Dreh-  und  Angelpunkt  beruflicher 
Kompetenz sei das domänenspezifische Wissen und Können.281
Die „Reflexion“ als Komponente der Selbstorganisation
Hartmann hält die reflektierte Praxis ebenso für sehr bedeutsam und fügt mit der 
„Reflexion“ als eine wichtige Komponente innerhalb der Selbstorganisationsdisposition 
eine weitere Dimension in die Kompetenzbetrachtung ein. Er sieht den o.a. Ansatz aber 
278 Vgl.: Bunk, G.P.: Kompetenzvermittlung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung in  
Deutschland, In: Europäische Zeitschrift für Berufsbildung, 1/1994, S.9-15
279 Bergmann, B.: Kompetenzentwicklung durch Lernen in der Arbeit, In: QUEM-Bulletin, 1/1996, S.17
280 Vgl.: Erpenbeck, J.; Heyse, V.: Berufliche Weiterbildung und berufliche Kompetenzentwicklung, In: 
Bergmann, B. u.a.: Kompetenzentwicklung ’96. Strukturwandel und Trends in der betrieblichen  
Weiterbildung, Hrsg.: v. QUEM. Münster u.a. 1996, S.15-152
281 Rauner, F.; Attwell, G.; Bremer, R.; Deitmer, L.; Grollmann,Ph.; Haasler, B.; Herrmann, I.; Spöttl,G.: 
Arbeitsgruppe: Berufsbildung in Europa; Berufsbildung in Europa − zur Begründung eines  
europäischen Qualifikationsrahmens (EQF), In: www.itb.uni-
bremen.de/downloads/Publikationen/Diskussionspapiere/Diskussionspapiere_1.05DE.pdf, S.8, vom 
11.11.08
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zu  eng  gefasst  und  gibt  zu  bedenken,  dass  Personen,  die  sich  schon  mit  vielen 
(unterschiedlichen) Prozessen auseinandergesetzt  haben,  im Allgemeinen Fähigkeiten 
entwickeln,  die  es  ihnen ermöglichen,  sich schneller  in  neue Prozesse  einzudenken. 
Auch wenn sie zu Beginn noch wenig Kenntnisse oder Erfahrungen in dem neuen Beruf 
oder dem spezifischen Berufsbereich oder eben der Domäne besitzen, können sie aus 
anderen  Prozessen  Erkenntnisse  übertragen  und  mit  deren  Hilfe,  z.B.  heuristische 
Verfahren, einsetzen.282
Weitergehend muss sogar proklamiert werden, dass es eben nicht nur fachliche 
Kompetenzen sind, die eine Expertise in einer Domäne ausmachen, sondern verstärkt 
auch  nicht-berufliche  Kompetenzen  wie  bspw.  Kompetenzen  zur  allgemeinen 
Problemlösung  (Problemlösungsstrategien).  Diese  vereinen  wiederum  in  sich  u.a. 
allgemein-naturwissenschaftliche  Wissenselemente  wie  das  Beherrschen  der 
Grundrechenarten oder die Methoden- und Medienkompetenz zur Informationsfindung 
während des selbständigen entinstitutionalisierten Lernens. Wissensanreicherung oder 
Wissenszuwachs  durch  Verknüpfung  von  Informationen283 führt  dann  nicht 
zwangsläufig,  aber doch letztendlich zu Bewertungs- und Optimierungsstrategien für 
Produkte oder Prozesse.
Die Kompetenz zur Bewertung und Beurteilung von Prozessen als hohe oder 
höchste Form der Expertise ist nach Hartmanns Reflexionsstufentheorie284 stark, wenn 
282 Hartmann, Martin: Kompetenzentwicklung im Lernfeld, In: Vortrag auf der 20. BAG-Fachtagung am 
23./24. April 2010 in Heidelberg
283 Hartmann, Martin: Theorie der Praxis, Entwurf einer Reflexionsstufentheorie am Beispiel der  
Berufsbildung, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2005, S. 129
284 „Die Reflexionsstufentheorie soll dabei eine allgemeine (in der europäischen Tradition stehende) 
Theorie der Praxis sein. „Allgemein“ soll hier heißen, dass sie über die „Fächer-“ und 
„Gegenstandsgrenzen“ hinausgeht, dies überwinden helfen soll, weil situative Praxis immer 
vielschichtig, komplex ist und nicht in ihrer Zergliederung verstanden werden kann. „Die Theorie“ 
soll „die Praxis“ somit durch ihre Reflexion und in ihrer Reflexion nicht in Fächer oder isolierte 
Gegenstände (oder Systeme) auflösen, sich jedoch auch nicht in einer, wie auch immer gearteten, 
vielleicht mystifizierenden, „Ganzheit“ verlieren. Die Reflexionsstufentheorie
- nimmt stattdessen strukturell unterschiedliche Wahrnehmungs- und Handlungshorizonte zur 
Grundlage der Systematisierung, nicht die gleichartigen Gegenstände oder Prozesse oder die 
Eigenschaften der Gegenstände und Prozesse, die in der konkreten Situation aufgefunden und daraus 
extrahiert bzw. abstrahiert werden können. Sie wird deswegen andere Grenzen ziehen als die 
Systematisierung der Ähnlichkeiten der Prozesse (z.B. als charakteristische Zustandsdiagramme oder 
als Handlung mit einer abstrahierenden Einteilung von Subjekt, Objekt und Methode, Werkzeuge oder 
Verfahren) in den Fächern macht. Die Reflexionsstufentheorie
- sieht nicht nur den Prozess von außen; sie tritt einen weiteren Schritt zurück. Das heißt, dass die 
vorläufige Abgrenzung des Prozesses (vielleicht als System) durch die Reflexion der eigenen 
Voraussetzungen bei der Betrachtung des Prozesses aufgehoben wird und eine neue Grenze gezogen 
wird. Damit versucht sie die Festlegung des Prozesses im Zuge der Analyse durch die Reorganisation 
der nun in den Blick geratenen zusätzlichen Beziehungen aufzuheben und auf einem jeweils neuen 
komplexeren Niveau zu erneuern. Sie relativiert damit diese jeweilige Festlegung des Prozesses z.B. 
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nicht  sogar  notwendiger  Weise,  von Erfahrung und der Fähigkeit  zur  Reflexion des 
eigenen Tuns und Lernens sowie der Reflexion des Tuns Anderer beeinflusst.285 Diese 
Reflexion spiegelt sich im Sinne der o.a. Entgrenzungstheorie von Arnold und Schüßler 
nicht nur in der ersten Entgrenzungs-Dimension (Lerner reflektiert sein Tun und erzielt 
damit einen Lernfortschritt) wieder, so wie sie auch im DQR-Vorschlag des AK DQR 
als Teil der Selbstkompetenz zu finden ist.286 Vielmehr muss ein weit tiefer gehender 
und sinngebender Perspektivenwechsel zur Initiierung von Lernprozessen nicht allein 
zum Erlangen der Reflexionsstufe des einzelnen Individuums erfolgen, sondern es muss 
auf  allen  Stufen  der  Entgrenzung,  also  auch  bei  Organisationen  bis  hin  zu  global 
agierenden Systemen eine Perspektivenübernahme angestrebt werden:
„In der 'Perspektivenübernahme' liegt also die Bedingung der 
Möglichkeit  einer  Theorie  der  Intersubjektivität,  also  einer 
Abstraktion  von  der  eigenen  'relativen'  Position,  die  (weil 
'subjektiv') zumindest teilweise falsch scheint. In ihr liegt aber 
auch eine Bedingung für  die Möglichkeit  des Wechsels der 
Perspektiven – nicht zwecks Einschränkung von Subjektivität 
oder  diskretisierender  Differenzierung,  sondern  zwecks 
Erkenntnis  und Verstehens  der  'relativistischen'  Vielfalt,  die 
ihren Grund in den unterschiedlichen (aber weniger räumlich 
als  theoretisch  gedachten)  Zugangsweisen  zu  den  Dingen 
hat.“287
als System. Sie zielt deshalb nicht vor allem auf die Systematisierung des Inventars der Situation oder 
des Prozesses, sondern auf die Systematik der Reflexionsprozesse der die Situation gestaltenden 
AkteurInnnen, zu denen das reflektierende Subjekt (also „Ich“ bzw. „die BeobachterIn“ oder „das sich 
selbst beobachtende System“) selbst gehören mag. Durch ihre, ihren Handlungen zugrunde liegende 
Theorie, die auf der Komplexität ihrer Reflexionsprozesse basiert, konstruieren sie jeweils 
unterschiedliche Wirklichkeiten. In der Offenlegung dieser Theorien und mit unserer Identifizierung 
mit den AkteurInnen des Prozesses betreten wir auf diese Weise unterschiedliche Wirklichkeiten, so 
wie CASTANEDA im Laufe seiner Lehre bei Don Juan unterschiedliche Wirklichkeiten erleben muss, 
um sie dann (in seinem Sinne, aber auch verantwortlich) einsetzen zu können. Die 
Reflexionsstufentheorie
- legt mit dieser Abstraktion „Stufen“ der Reflexion offen, die als theoretische Struktur zur Grundlage 
für die Konstruktion der „Wirklichkeit“ durch die Reflektierenden (als „innerer“ Gedankenwelt, als 
Handlung und als materialisierter Organisation und Infrastruktur) beschrieben werden und der wir 
insofern nachspüren können.“ Hartmann, Martin: Theorie der Praxis, Entwurf einer  
Reflexionsstufentheorie am Beispiel der Berufsbildung, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 
2005, S.13/14
285 Hartmann, Martin: Theorie der Praxis, Entwurf einer Reflexionsstufentheorie am Beispiel der  
Berufsbildung, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2005, S. 131
286 Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen: Diskussionsvorschlag eines Deutschen 
Qualifikationsrahmens für lebenslanges Lernen, Februar 2009, In: 
http://www.deutscherqualifikationsrahmen.de/SITEFORUMt=/contentManager/selectCatalog&e=UT
F-8&i=1215181395066&l=1&ParentID=1215772816698&active=no vom 17.11.2009 
Vorschlag des AK-DQR zu Selbstkompetenz als Kompetenzcluster von: „Selbstständigkeit/ 
Verantwortung, Reflexivität und Lernkompetenz“;  Beschrieben in Stufe 6: „Ziele für Lern- und 
Arbeitsprozesse definieren, reflektieren und bewerten und Lern- und Arbeitsprozesse eigenständig 
und nachhaltig gestalten.“
287 Hartmann, Martin: a.a.O., S. 59
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Wie sehr die Fähigkeit zur Reflexion des eigenen Tuns und Lernens und zur Ent-
wicklung von Individuen in verschiedenen Domänen notwendig ist, zeigt das Beispiel 
der „Studentenjobs“. Studenten aller Fachrichtungen werden oftmals unabhängig von 
ihrem eigentlichen Studiengebiet in Firmen nicht zuerst deswegen eingestellt, weil sich 
für beide Seiten ein finanzieller Vorteil, ob der günstigen steuerlichen Bedingungen er-
gibt. Zumeist und grundlegend werden in den Ferienzeiten deshalb Studenten einge-
stellt, weil von ihnen erwartet werden kann, dass sie sich, ob ihrer bisher erreichten all-
gemeinen Lern-, Methoden- sowie ihrer Personalen Kompetenzen, sehr leicht in neue 
Themengebiete und Domänen einarbeiten können, und diese Arbeitsplätze somit sehr 
schnell durch ihre im Studium erworbenen Kompetenzen und ihre (Lebens- und Stu-
dien-) erfahrung ausfüllen können. Die fachlichen Belange und Inhalte werden schnell 
von den Studenten aufgenommen und der Wissenszuwachs in dem bestimmten Arbeits-
gebiet erfolgt so rasch, dass es sich eben lohnt, diese Studenten für nur kurze Zeit anzu-
stellen, da die Einarbeitungszeit auch sehr kurz sein kann. Zudem werden Studenten 
gern als „Springer“ in Firmen eingesetzt, was von den Studenten innerhalb dieser Un-
ternehmen noch einmal ein „Mehr“ an Flexibilität verlangt, da sie nun innerhalb kürzes-
ter Zeit an verschiedensten Arbeitsplätzen agieren müssen. Dieses Beispiel zeigt klar, 
dass  Erfahrung  und die  Reflexion  des  eigenen  Handelns  maßgeblich  zum Lernfort-
schritt, also zu einem veränderten Verhalten, und damit zur Kompetenzentwicklung bei-
tragen.
Hartmann stellt weiter fest,  dass verändertes Verhalten im Sinne von pädago-
gisch-didaktischen Kategorien u.a. auf dem Erlernen neuer Methoden, z.B. im „psycho-
motorischen“ Bereich (u.a. im mimischen Ausdruck, in der Handfertigkeit oder einer 
anderen funktionalen Körperbeherrschung), im „kognitiven“ Bereich (u.a. in der Analy-
se, Interpretation oder Beurteilung von Gegenständen, Situationen, Prozessen) oder im 
„affektiven“ Bereich (u.a. in der Akzeptanz von eigenen oder fremden Gefühlen, in ei-
ner veränderten Wahrnehmungsfähigkeit oder veränderten persönlichen Zielsetzungen 
und Werten) oder – allgemeiner gefasst - auf dem Zuwachs neuen Wissens oder dessen 
Umstrukturierung (Reorganisation) beruht. Diese verschiedenen Ebenen durchdringen 
sich in einer ständigen Veränderung der Lernenden auch auf den unterschiedlichen Wis-
sensebenen.288
288 Vgl.: Hartmann, Martin: Theorie der Praxis, Entwurf einer Reflexionsstufentheorie am Beispiel der  
Berufsbildung, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2005, S. 71
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Das „Wissen“ als weitere Komponente der Selbstorganisation
„Wissen“ spielt in der Kompetenzdiskussion eine besondere Rolle, deshalb soll 
hier  noch  einmal  schlaglichtartig  auf  einige  Dimensionen und Verschränkungen  des 
Wissensbegriffs in Bezug auf die Eingrenzung und Einkorporation in den Kompetenz-
begriff und hier als Teil der Selbstorganisation eingegangen werden.
Nach Erpenbeck289 ist der breitest mögliche Wissensbegriff durch Bunge und Ar-
dila gegeben, die zunächst im Ausschlussverfahren feststellen,  was Wissen nicht ist: 
„Nicht zum Wissen gehören dagegen die angeboren Reflexe (...).“290 Als Gegenpol be-
schreiben sie aber dann die Gesamtheit des möglichen Wissens, sozusagen das „Welt-
wissen“: „Kurz, das Gesamtwissen eines Lebewesens besteht indem was es gelernt hat. 
Und das Wissen einer Spezies besteht in der Gesamtheit in all dessen, was sich ihre An-
gehörigen zu eigen gemacht haben.“291 Im Hinblick auf Wissensarten lassen sich unter 
der operationalisierungsbezogenen Perspektive nach Achtenhagen u.A. die folgenden 
Aspekte hervorheben:  „Als Wissensarten werden im Allgemeinen deklaratives, proze-
duales und  strategisches Wissen verstanden.“292 Weitere Vorschläge differenzieren die 
Kategorien aus oder fügen weitere Aspekte hinzu. „Die Neufassung der Bloomschen Ta-
xonomie, wie sie bei Anderson&Krathwohl293 zu finden ist, enthält beispielsweise die 
Kategorien 'A: Factual Knowledge' und 'B: Conceptual Knowledge', die dem entspre-
chen, was wir unter deklarativem Wissen verstehen.“294 Dies können Fakten, Konzepte 
und netzwerkartige Strukturen von Fakten und Konzepten sein. Achtenhagen u.A. fas-
sen dann “Prozeduales Wissen“ als Operationen mit den Fakten, Konzepten und Struk-
turen.  Bei  Anderson&Krathwohl  entsprechen unter  'Procedural  Knowledge'  nur  die 
ersten beiden von drei Subkategorien diesem Ansatz, nämlich „CA: Knowledge of 
289 Vgl.: Erpenbeck, John: Wissensmanagement als Kompetenzmanagement, In: Franke, Guido (Hrsg.): 
Komplexität und Kompetenz, BiBB, 2001, unv. Nachdruck 2008, S. 109
290 Bunge, M; Ardila, R.: Philosophie der Psychologie, Tübingen (Mohr) 1990, S. 294, In: Erpenbeck, 
John: Wissensmanagement als Kompetenzmanagement, In: Franke, Guido (Hrsg.): Komplexität und 
Kompetenz, BiBB, 2001, unv. Nachdruck 2008, S. 110
291 Ibid.
292 Achtenhagen, F., Baethge, M.: Kompetenzentwicklung unter einer internationalen Perspektive -  
makro- und mikrostrukturelle Aspekte, In: Gonon, Ph., Klauser, F., Nickolaus, R.; Huisinga, R. 
(Hrsg.): Kompetenz, Kognition und neue Konzepte der beruflichen Bildung, (S. 25-54), 
Wiesbaden, Verlag für Sozialwissenschaften, S. 46
293 Anderson, L.W.; Krathwohl, D.R.; Airasian, P.W.; Cruikshank, K.A.; Mayer, R.E.; Pintrich, P.R.; 
Raths, J.; Wittrock, M.C. (Hrsg.): A Taxonomy for Learning, Teaching, and Assessing. A Revision of  
Bloom's Taxonomy of Educational Objectives, New York, Longman, 2001
294 Achtenhagen, F., Baethge, M.: a.a.O.
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subject-specific skills and algorithms“ sowie „CB: Knowledge of subject-specific te-
chiques and methods.“ Die dritte Subkategorie hingegen: „CC: Knowledge of criteria  
for determining when to use appropriate  procedures“,  entspricht  in  ihrer  Kategorie  
dem „Strategischen Wissen“.295
Dass Wissen ein Bestandteil der Kompetenzen ist, unterstreicht auch Erpenbeck, 
schlägt aber anders als Bloom und Achtenhagen eine Zuordnungsdefinition des Wissens 
zu  den  Kompetenzen  vor:  „Fachlich-methodischen  Kompetenzen  liegt  Fach-  und 
Methodenwissen zugrunde. Sozial-kommunikative Kompetenzen sind ohne ein Wissen 
von  der  Gesellschaft  und  von  Kommunikationsverfahren  undenkbar.  Selbst  die 
personalen Kompetenzen haben neben dem notwendigen Wertwissen ein umfangreiches 
Sachwissen als Grundlage. Andererseits kann man alle dem individuellen und sozialen 
Handeln  zugrunde  liegenden  Bewusstseinsresultate  als  Wissen  klassifizieren.  Dann 
gehören die Kompetenzen selbstverständlich zum menschlichen Wissen.“296 Erpenbeck 
sieht dadurch zwei Wissensbegriffe: einen engen, dessen Begriffsumfang kleiner, und 
einen weiten, dessen Begriffsumfang größer als der des Kompetenzbegriffs ist und der 
den  Zusammenhang  mit  lebensweltlichen  Orientierungen  umfassend  einbezieht. 
Erpenbeck  plädiert  dafür,  ihre  Relation  zueinander  weiter  zu  untersuchen,  denn  so 
ließen sich Rückschlüsse für ein von ihm angestrebtes modernes Wissensmanagement 
ziehen. Im Rahmen dieses Wissensmanagements werden Dateien,  Informationen und 
eigentliches Wissen in Beziehung gesetzt, doch müsse zwischen Daten, Informationen 
und  Wissen  deutlich  unterschieden  werden.  Der  Weg  gehe  vom  Daten-,  über  das 
Informations- zum Wissensmanagement. „Daten sind Einzelinformationen297 innerhalb 
295 Vgl.: Achtenhagen, F., Baethge, M.: Kompetenzentwicklung unter einer internationalen  
Perspektive - makro- und mikrostrukturelle Aspekte, In: Gonon, Ph., Klauser, F., Nickolaus, R.; 
Huisinga, R. (Hrsg.): Kompetenz, Kognition und neue Konzepte der beruflichen Bildung, (S. 25-
54). Wiesbaden: Verlag für Sozialwissenschaften., S. 46
296 Erpenbeck, John: Wissensmanagement als Kompetenzmanagement, In: Franke, Guido (Hrsg.): 
Komplexität und Kompetenz, BiBB, 2001, unv. Nachdruck 2008, S. 109
297 Daten sind lt. Auffassung des Verfassers keine Einzelinformationen. Daten sind kontextunabhängig. 
Daten sind geist- und damit wertfrei, d.h. sie generieren erst, wenn sie mit Geist angefüllt werden, zu 
(Einzel)informationen, die Wertungen besitzen können aber nicht müssen. Daten werden technisch 
dann zu Informationen, wenn sie gepaart oder gebündelt weitergegeben werden. Diese wiederum 
können, müssen aber (noch) nicht kontextbezogen sein. Ein Beispiel soll hier die Information über die 
Ankunft des Fluges 0123 am 12.08.2010 um 13.00 in Chicago O'Hare sein: Der Singluar von 
Daten ist Datum (von lat.: dare „geben“; PPP: datum = „Gegebenes“)
Datensatz: Datum a): 13.00; Datum b): 12.08.2010; Datum c): Arrival; Datum d): Chicago O’Hare; 
Datum e): Flight No. 0123
Die erste mögliche Verknüpfung von Datum a und Datum b: „13.00 (am) 12.08.2010“ ergibt eine 
Information, die zwar einen Zeitpunkt mit Uhrzeit, Tag, Monat und Jahr benennt. Sie enthält aber 
noch keine Wertung. Ohne Hintergrund-Kontext ist diese Information wert- oder sinnfrei. Auch eine 
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umfassenderer  Informationssysteme.  Sie  setzen  Bezugsinformationen  in  Gestalt  von 
geordneten  Datennetzen  und  Theorien  voraus.  Informationen sind  kontextbezogen 
verknüpfte  Daten.298 Kontexte  können  alle  physischen  oder  geistigen  Dinge, 
Eigenschaften,  Relationen  und  Prozesse  sein.  Wissen  enthält  zumeist  unter 
Gesichtspunkten  von  Wahrheit,  Nützlichkeit,  Schönheit,  ethischer  und  politischer 
Relevanz  bewertete  Information.  Es  ist  nicht  auf  die  Information  zu  reduzieren,  es 
umfasst  mehr  und  anderes.“299 Danach  sei  Wissen  bewertete  Information. 
„Informationsmanagement ist mehr als Datenmanagement, Wissensmanagement mehr 
als  Informationsmanagement.  Nicht  die  Informationsgesellschaft,  sondern  die 
Wissensgesellschaft, die Kompetenzgesellschaft wird zum Zukunftsziel.“300
Mittelstrass301 weist  ergänzend  darauf  hin,  dass  im Medium der  Information 
Wissen und Meinung ununterscheidbar werden und stellt damit einmal mehr klar, dass 
Information  aus  seiner  Sicht  wertbeladen  ist.  Hinzukommt  durch  den  Begriff 
„Meinung“ jedoch auch ein emotionaler Aspekt, denn Meinungen müssen nicht 
weitere Verknüpfung bspw. mit Datum d würde nur dazu führen, dass nun auch ein Ort zum Zeitpunkt 
hinzugefügt würde. Man wüsste aber nicht, was dort ankommt oder abfliegt, um nur bei diesen drei 
möglichen Freiheitsgraden zu bleiben. Es gibt eine unendliche Anzahl an möglichen Freiheitsgraden, 
die determinieren, was am 12.08.2010 in Chicago O'Hare passieren oder auch nicht passieren könnte. 
Eine  vollständig  zusammen  geknüpfte  Information:  „Flug  0123  wird  am  12.08.2010  in  Chicago 
O’Hare  um 13.00  ankommen“.  ist  in  unserem Verständnis  als  Fluginformation  ausreichend,  aber 
immer noch nicht wertbeladen. Hieße es aber: „Flug 0123 wird am 12.08.2010 in Chicago O’Hare um 
13.00 verspätet ankommen.“, würde ein Wert- oder Kontextbezug gegeben sein, der ausdrückt, dass es 
einen  zugrunde  liegenden  Plan  (Flugplan)  als  Kontext  gibt,  der  nicht  eingehalten  wird  oder 
überschritten (Wertung) wird.
Zudem  sind  Daten  wie  Informationen  auch  materiefrei,  d.h.,  dass  Daten  unabhängig  von  der 
Datenübertragung sind. Sie können als Pixel auf dem Bildschirm erscheinen oder als Lichtsignale 
oder Radiowellen, etc. verbreitet werden. Sie nehmen in der engsten Betrachtung die Größe 0 und 1 
an.
298 Identische  Daten  können  in  verschiedenen  Kontexten  zu  verschiedenen  Informationen  generiert 
werden.  Dies  erklärt  die  verschiedenen  Interpretationsmöglichkeiten  von  Statistiken  (Daten).  Je 
nachdem, welcher Werte-Kontext verfolgt wird, werden Daten zu so oder so gearteten werthaltigen 
Informationen gebündelt.  Dies  ist  abhängig vom Wertesystem (Kontext)  des  Informationsmachers 
(Meinungsmacher)  oder  Nutzers  (Interpreters).  Je  nachdem,  welcher  Kontext  oder  Wertebezug 
vorliegt,  werden  dann  aufgrund  der  identischen  Daten,  (aber  unterschiedlicher  Informationen) 
Rückschlüsse,  Appelle  oder Konsequenzen in die eine oder andere Richtung erfolgen.  Es können 
bspw. Unfallzahlen (Datum 01) durch Geschwindigkeiten über 130km/h (Datum 02) dafür verwendet 
werden,  um ein  Tempolimit  zu erwirken  oder aber  um höhere  Sicherheit  in  den Fahrzeugen und 
bessere Leitplanken zu fordern.
299 Erpenbeck, John: Wissensmanagement als Kompetenzmanagement, In: Franke, Guido (Hrsg.): 
Komplexität und Kompetenz, BiBB, 2001, unv. Nachdruck 2008, S. 109/110
300 Ibid., S. 110
301 Vgl.: Mittelstrass, J.: Leonardo-Welt. Über Wissenschaft, Forschung und Verantwortung, Frankfurt 
am Main (suhrkamp), 1992, S.34, In: Erpenbeck, John: Wissensmanagement als  
Kompetenzmanagement, In: Franke, Guido (Hrsg.): Komplexität und Kompetenz, BiBB, 2001, unv. 
Nachdruck 2008, S. 110
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zwingend auf  Wissen basieren,  sondern können ebenso (bspw. in  der  Kindheit  oder 
Jugend) übernommene Überzeugungen oder Annahmen sein, die weniger rational als 
emotional vertreten werden. Diese Meinungen sind nicht minder von Bedeutung für das 
Individuum und die Gesellschaft, denkt man nur an die Auswirkungen von religiösen 
oder  politischen  Überzeugungen  für  ganze  gesellschaftlichen  Systeme  durch  die 
Geschichte  hindurch.  Im  gleichen  Sinne  versteht  Tetens  „unter  Wissen  denjenigen 
Umgang mit Informationen, der uns Orientierung im Leben liefert.  Unsere kognitive 
Fähigkeit,  Informationen  zu  verarbeiten,  ist  so  begrenzt,  dass  ein  Übermaß  an 
Information uns eher verunsichert als weiterbringt.“302
Definierend  zum  Wissensbegriff  sagt  Hartmann  schon  auf  die  berufliche 
Dimension hinweisend: „Mit dem Begriff (…) sind verschiedene Konzepte von 'Wissen' 
angesprochen,  die  mit  dem Begriff  'Wissen'  sehr  unterschiedliches  meinen,  z.B.  die 
gestückelte,  kontextlose,  verknüpfte,  organisierte,  und  auf  irgendwelchen 
systematisierenden  Hintergründen  basierende,  interpretierbare  'Information',  oder 
spezieller das 'Theoretische Wissen' (auch 'Fachwissen'), das 'Handlungswissen' (auch 
'Erfahrungs-'  bzw.  'Praxiswissen')  oder  in  anderer  Einteilung  das  'Explizite'  bzw. 
'Implizite  Wissen',  das  'Strukturwissen'  oder  das  'Strategiewissen'  mit  allen 
Schattierungen,  denen  ihnen  die  verschiedenen  Konzepte  geben.“303 „Wissen“  kann 
nach Hartmann als eine Ansammlung von Lehrsätzen und Begriffsdefinitionen, die – 
vielfältig  verflochten  –  zueinander  in  Beziehung  stehen  und  in  elementare 
Informationseinheiten aufgeteilt sowie in irgendwelchen „Datenbanken“ „gespeichert“ 
werden können verstanden werden. Ebenso kann „Wissen“ aber auch auf ein durch den 
Prozess getragenes „implizites“ oder „explizites“ (Methoden-) „Wissen“ (wie oder, dass 
man etwas macht / machen kann), auf ein „Erfahrungswissen“ zurückführen. In diesen 
Fällen kann „Wissen“ als das verstanden werden, was vor allem auch körperlich und 
intuitiv bekannt ist. Hartmann fügt „Wissen“ nun eine weitere, aus Sicht des Verfassers 
interessante  und  notwendige  Perspektive  hinzu.  „Wissen“  ruft  für  eine  bestimmte 
Situation eine irgendwie adäquate Reaktion oder ein vorausschauendes Handeln hervor. 
Dieses „Wissen“ ist in den Körper der Lernenden oder besser „Erfahrenen“ 
302 Tetens, H, Hartmann, B.: Was muss ich nicht wissen?, Berliner Zeitung, Nr.267, 55, 15.Nov. 1999, 
S.17, In: Erpenbeck, John: Wissensmanagement als Kompetenzmanagement, In: Franke, Guido 
(Hrsg.): Komplexität und Kompetenz, BiBB, 2001, unv. Nachdruck 2008, S. 110
303 Hartmann, Martin: Theorie der Praxis, Entwurf einer Reflexionsstufentheorie am Beispiel der  
Berufsbildung, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2005, S. 71/72
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eingeschrieben und kann als  ein Repertoire  zur Verfügung stehen. Je nach dem wie 
erfahren  man  ist,  steht  ein  mehr  oder  weniger  großes  Repertoire  an  Wissen  zur 
Verfügung.304 „Diese Art von 'Wissen' ist in dieser Perspektive zu einem großen Teil 
'unbewusst' (nicht 'explizit' sprachlich zu erfassen, erklärbar). Es wird ständig durch die 
Aktion in den Verhältnissen modifiziert, ohne dass es ausdrücklich formuliert wird.“305 
Die  Interaktion  von  Wissen  und  Handeln,  die  ineinander  verwoben  sind  und  sich 
sozusagen zu Kompetenz „aufschaukeln“ ist eine sinnvolle Interpretation der Begriffe 
„Wissen“,  „Handeln“  und  „Kompetenz“.  Denn  damit  bekommt  „Wissen“  eine 
praktische oder besser sinngebende Dimension. „Wissen“ existiert nun nicht mehr zum 
Selbstzweck, isoliert und losgelöst als Kategorie neben Handeln, sondern ist Teil des 
Handelns,  das  wiederum  Teil  des  sich  stets  erweiternden  Wissens-  und 
Erfahrungsschatzes des Handelnden wird.
Als  eine  übergreifende,  alle  Wissensbegriffe  vereinende Kategorie  wird  nach 
Rauner  das  „Arbeitsprozesswissen“  gesehen.  Es  „gilt  im  Kontext  der  arbeits-  und 
arbeitsprozessbezogenen  Wende  der  Didaktik  beruflicher  Bildung  als  eine  zentrale 
Wissenskategorie,  es  entspringt  der  reflektierten  Arbeitserfahrung,  es  ist  das  in  der 
praktischen  Arbeit  inkorporierte  Wissen.  Arbeitsprozesswissen  ist  eine  Form  des 
Wissens, das die praktische Arbeit anleitet, es reicht als kontextbezogenes Wissen weit 
über das kontextfreie theoretische Wissen hinaus. (…) Arbeitsprozesswissen lässt sich 
in  einer  ersten  Näherung als  der  Zusammenhang von praktischen und theoretischen 
Wissen charakterisieren.“306 Diese reflektierte Arbeitserfahrung ist auch nach Hartmann, 
wie o.a., das zentrale Kernelement bei der Entwicklung von Kompetenz im Sinne der 
Reflexionsstufentheorie. Rauner verweist hierbei darauf, dass Arbeitsprozesswissen lt. 
einer  Arbeitsdefinition  des  europäischen  Forschungsnetzwerkes  „Workprocess 
knowledge” „dasjenige Wissen [ist], das
• im Arbeitsprozess  unmittelbar  benötigt  wird (im Unterschied  z.B.  zu einem  
fachsystematisch strukturierten Wissen);
• im  Arbeitsprozess  selbst  erworben  wird,  z.  B.  durch  Erfahrungslernen,  es  
schließt aber die Verwendung fachtheoretischer Kenntnisse nicht aus;
304 Vgl.: Hartmann, Martin: Theorie der Praxis, Entwurf einer Reflexionsstufentheorie am Beispiel der  
Berufsbildung, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2005, S. 72
305 Ibid., S. 72
306 Rauner, Felix: Praktisches Wissen und Berufliche Handlungskompetenz, In: Cedefop Europäische 
Zeitschrift für Berufsbildung, No. 40-2007/1, S. 61
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• einen vollständigen Arbeitsprozess umfasst, im Sinne der Zielsetzung, Planung, 
Durchführung  und  Bewertung  der  eigenen  Arbeit  im  Kontext  betrieblicher  
Abläufe”307
Für die berufliche Bildung ist dies besonders gravierend, da es hier unmittelbar 
um den Zusammenhang von Arbeitserfahrung,  Wissen und Können und letztendlich 
dem beruflichen Handeln als Handlungskompetenz gehe.
Gedanklich endet der Exkurs von Wissen und Kompetenz mit Weinert,308 der 
argumentiert, dass die tragfähigste Definition von Kompetenz diejenige sei, die in dem 
Bereich  der  Expertiseforschung  mit  den  domänespezifischen  Arbeitsbereichen 
entwickelt wurde. Der dort verwendete Kompetenzbegriff ließe sich hervorragend auf 
den schulischen Bereich übertragen. „Bei der Beschreibung von Kompetenz und vor 
allem bei Versuchen ihrer Operationalisierung stehen hauptsächlich kognitive Merkmale 
(fachbezogenes  Gedächtnis,  umfangreiches  Wissen,  automatisierte  Fertigkeiten)  im 
Vordergrund.“309 Jedoch  gehören  ausdrücklich  auch  motivationale  und 
handlungsbezogene  Merkmale  zu  diesem  Begriffsfeld.  Kompetenz  ist  nach  diesem 
Verständnis lt. Weinert eine Disposition, die Personen befähigt, bestimmte Arten von 
Problemen  erfolgreich  zu  lösen,  also  konkrete  Anforderungssituationen  eines 
bestimmten Typs zu bewältigen.  „Die individuelle  Ausprägung der  Kompetenz wird 






307 Fischer, Martin: Arbeitsprozesswissen von Facharbeitern - Umrisse einer forschungsleitenden  
Fragestellung; In: Pahl, Jörg-Peter; Rauner, Felix; Spöttl, Georg (Hrsg.): Berufliches  
Arbeitsprozesswissen. Ein Forschungsgegenstand der Berufsfeldwissenschaften, Baden-Baden: 
Nomos, 2000, S.36, In: Rauner, Felix: Praktisches Wissen und Berufliche Handlungskompetenz, In: 
Cedefop Europäische Zeitschrift für Berufsbildung, No. 40-2007/1, S. 61
308 Vgl.: Weinert, F. E.: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen – eine umstrittene  
Selbstverständlichkeit, In: Weinert, F. E. (Hrsg.): Leistungsmessungen in Schulen, Weinheim und 
Basel, Beltz Verlag, 2001, S. 17–31.
309 Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) Referat Bildungsforschung (Hrsg.), Autoren: 
Klieme, E.; Avenarius, H.; Blum, W.; Döbrich, P.; Gruber, H.; Prenzel, M.; Reiss, K.; Riquarts, K.; 
Rost, J.; Tenorth, H.E.; Vollmer, H.J.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards Expertise,  





„Handeln“  kann  schließlich  als  Wirksamwerden  des  (wie  auch  immer 
vorhandenen)  „Wissens“  gesehen  werden.  In  diesem  Fall  ist  „Wissen“  als 
Voraussetzung für adäquates (Teil-)Handeln anzusehen, so dass die Theorie, oder auch 
die Planung einen besonderen Stellenwert erhält.311 Hartmann führt darauf aufbauend 
weiter aus, dass vor diesem Hintergrund Lernen als ein ggf. sogar kommunikatives sich 
in einem Hin und Her von Subjekten und Objekten veränderndes Handeln in situativen 
Kontexten verstanden werden könne, das nicht wirklich gedanklich nachvollzogen wird 
oder nicht wirklich geplant stattfindet oder stattfinden kann.312
Um  den  Argumentationskreis  zu  schließen,  soll  das  Zusammenspiel  dieser 
Facetten mit Chomsky als „Urheber“ der Beschreibung von Kompetenz am Beispiel 
einer  (Fremd-)sprachenkompetenz  illustriert  werden,  bei  der  die  kommunikative 
Handlungsfähigkeit  als  Bildungsziel  vorgegeben  ist.  „Die  so  verstandene 
Fremdsprachenkompetenz drückt sich darin aus,
• wie gut man kommunikative Situationen bewältigt (Handeln und Erfahrung),
• wie gut man Texte unterschiedlicher Art versteht (Verstehen) und
• selbst adressatengerecht Texte verfassen kann (Können),
• aber  unter  anderem auch in der  Fähigkeit,  grammatische Strukturen korrekt  
aufzubauen und bei Bedarf zu korrigieren (Fähigkeit und Wissen),
• oder in der Intention und Motivation sich offen und akzeptierend mit anderen 
Kulturen auseinander zu setzen (Motivation).“313
Standards  für  das  Fremdsprachenlernen,  die  dem  Bildungsziel  der 
kommunikativen Handlungsfähigkeit, oder einfacher gefasst der sprachlichen 
310 Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) Referat Bildungsforschung (Hrsg.), Autoren: 
Klieme, E.; Avenarius, H.; Blum, W.; Döbrich, P.; Gruber, H.; Prenzel, M.; Reiss, K.; Riquarts, K.; 
Rost, J.; Tenorth, H.E.; Vollmer, H.J.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards Expertise,  
Bonn, Berlin 2007 (unveränderter Nachdruck 2009), S.78-80, In: 
http://www.bmbf.de/pub/zur_entwicklung_nationaler_bildungsstandards.pdf vom 18.05.2010
311 Vgl.: Hartmann, Martin: Theorie der Praxis, Entwurf einer Reflexionsstufentheorie am Beispiel der  
Berufsbildung, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2005, S. 74
312 Vgl.: Ibid., S. 73
313 Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) Referat Bildungsforschung (Hrsg.), Autoren: 
Klieme, E.; Avenarius, H.; Blum, W.; Döbrich, P.; Gruber, H.; Prenzel, M.; Reiss, K.; Riquarts, K.; 
Rost, J.; Tenorth, H.E.; Vollmer, H.J.: a.a.O., S. 73
136
Handlungskompetenz  verpflichtet  sind,  wie  bspw.  der  Gemeinsame  Europäische 
Referenzrahmen für Sprachen,314 müssen alle diese Facetten berücksichtigen. „Hierbei 
spielen nicht nur kognitive Wissensinhalte eine Rolle, sondern – wie etwa die zuletzt 
genannte „interkulturelle Offenheit“ deutlich macht – auch Einstellungen, Werte und 
Motive.“315
Wenn bei Klieme u.A. proklamiert wird „wie gut“ man etwas kann oder nicht 
kann, impliziert dies eine Wertung, die sich in einer qualitativen Betrachtung und auch 
mit  den  entsprechen  Termini  niederschlagen  muss.  Dies  ist  aber  in  der 
Kompetenzbeschreibung nicht der Fall. Die „Qualität einer Handlung“ als Komponente 
oder Kategorie innerhalb der Kompetenzforschung bleibt bisher in den Betrachtungen 
außen vor. Dies ist um so verwunderlicher, da Standards, Kompetenzraster und -rahmen 
jedes  Typus'  eine  qualitative  Unterscheidbarkeit  hinsichtlich  ihrer  Abstufungen 
gewährleisten  wollen.  Allerdings  geben  Rauner  u.A.  mit  dem  schon  angeführten 
KOMET-Projekt  erste  Lösungsansätze  für  die  qualitative  Bestimmung  von 
Kompetenzen  für  ausgewählte  Ausbildungsgänge  vor,  worauf  auch  im  nächsten 
Teilkapitel eingegangen werden soll.
Kompetenzverständnis des Verfassers
Zum eigenen Kompetenzverständnis ist es dem Verfasser abschließend in dieser 
Diskussion  wichtig  hervorzuheben,  dass  gedanklich  Hartmann  folgend,  Wissen  und 
Handeln untrennbar mit- und ineinander verwoben sind und sich in der Interaktion und 
in der jeweiligen beruflichen Situation bedingend zu Kompetenz „aufschaukeln“.
Im Gegensatz zu Rauner, Spöttl u.A. werden Kern- und Fachkompetenzen nicht 
strikt nacheinander oder von innen nach außen, sondern nebeneinander, parallel, wenn 
auch mit  unterschiedlichen Geschwindigkeiten,  entwickelt.316 Dies  wird im nächsten 
Kapitel noch einmal aufgegriffen werden.
314 Europäischer Rat: Common European Framework of Reference for languages, learning, teaching,  
assessment, Cambridge: University Press, 2001
315 Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) Referat Bildungsforschung (Hrsg.), Autoren: 
Klieme, E.; Avenarius, H.; Blum, W.; Döbrich, P.; Gruber, H.; Prenzel, M.; Reiss, K.; Riquarts, K.; 
Rost, J.; Tenorth, H.E.; Vollmer, H.J.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards Expertise,  
Bonn, Berlin 2007 (unveränderter Nachdruck 2009), S.73, In: 
http://www.bmbf.de/pub/zur_entwicklung_nationaler_bildungsstandards.pdf vom 18.05.2010
316 Hartmann, Martin: Kompetenzentwicklung im Lernfeld, In: Vortrag auf der 20. BAG-Fachtagung am 
23./24. April 2010 in Heidelberg
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Ebenso  spielt  die  Fähigkeit  zur  Reflexion  des  eigenen  Tuns  und  des  Tuns 
Anderer  eine  zentrale  Rolle  in  der  Entwicklung  von  Kompetenz.  Je  höher  die 
Reflexionsstufe (siehe Reflexionsstufentheorie),  desto höher  ist  auch die  Kompetenz 
und folglich das Wissen des Individuums.
Wissen schließlich ist  inkorporiert  in Kompetenz und hat immer sinngebende 
und  anwendungsbezogene  Komponenten  und  wird  somit  als  Handlungswissen  oder 
Arbeitsprozesswissen  wirksam.  Darauf  aufbauend  ist  letztendlich  Lernen 
Kompetenzentwicklung und als veränderndes Handeln in situativen Kontexten ablesbar.
Neben  der  Kategorie  „Qualität“,  die  weiter  unten  begründet  wird,  sind  die 
beiden neuen, vom Verfasser einzuführenden Kompetenzkategorien „Vernetzung“ und 
„Komplexität“. Diese sind nicht von ungefähr gewählt, sondern haben ihren Ursprung 
einerseits,  wie in  Kapitel  1 umrissen,  in  den  Deskriptoren  des  EQR  und  gründen 
anderseits auf Ansätzen und Strukturen der Allgemeinen Systemtheorie nach Ropohl.317 
Diese Allgemeine Systemtheorie ist, anders als substanzielle Theorien über bestimmte 
Erfahrungs- oder Fachbereiche, eine operative Theorie über die Art und Weise, wie man 
Modelle  von  beliebigen  Erfahrungs-  und  Arbeitsbereichen  konstruiert.  Die 
Unterscheidung zwischen substanziellen und operativen Theorien geht auf M. Bunge318 
und  Lenk319 zurück.  „Anders  ausgedrückt,  ist  die  Allgemeine  Systemtheorie  eine 
Modelltheorie,  die  Axiome,  Ableitungen  und  Regeln  für  die  korrekte  Bildung  von 
Modellen umfasst.320 Sie leitet dazu an, Bilder komplexer Phänomene in endlich vielen, 
intersubjektiv  überprüfbaren,  methodischen  Schritten  anzufertigen.321“322 Die 
Allgemeine Systemtheorie bietet dem Verfasser mit den drei Modellkonzepten des von 
Ropohl  eingeführten  Systembegriffs  genügend  Spielraum  und  theoretischen  Grund, 
seine  Auffassung  von  Kompetenz  und  folgend  die  Entwicklung  seines 
Kompetenzmodells in Kapitel 3.4 zu begründen. Der Allgemeine Systembegriff umfasst 
317 Vgl.: Ropohl, Günter: Allgemeine Systemtheorie als transdisziplinäre Integrationsmethode, In: 
Technikfolgenabschätzung - Theorie und Praxis (TATuP), Nr. 2, 14. Jahrgang - Juni 2005, S. 24-31, 
In: Institut für Technikfolgenabschätzung, http://www.itas.fzk.de/tatup/052/ropo05a.htm vom 
19.11.2010 
318 Vgl.: Bunge, M.: Scientific Research, Bd. 1 u. 2, Berlin, Heidelberg, New York: Springer Verlag, 
1967, S. 502ff
319 Vgl.: Lenk, H.: Wissenschaftstheorie und Systemtheorie, In: Lenk, H.; Ropohl, G. (Hrsg.): 
Systemtheorie als Wissenschaftsprogramm, Königstein: Athenäum, 1978, S. 246
320 Vgl.: Stachowiak, H.: Allgemeine Modelltheorie, Wien, New York: Springer Verlag, 1973
321 Vgl.: Ropohl, G.: Rationalität und Allgemeine Systemtheorie : Ein Weg synthetischer Rationalität, 
In: Karafyllis, N.C.; Schmidt, J.C. (Hrsg.): Zugänge zur Rationalität der Zukunft, Stuttgart: Metzler, 
2002, S. 113-137
322 Ropohl, Günter: Allgemeine Systemtheorie als transdisziplinäre Integrationsmethode, a.a.O., S. 29
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drei Modellkonzepte, die auch in Abbildung 3.2 dargestellt sind. Rohpol unterscheidet 
dabei das funktionale, das strukturale und das hierarchische Konzept. Diese Konzepte 
schließen  sich  nicht  aus,  sondern  können  je  nach  dem,  welcher  Arbeits-  und 
Erfahrungsbereich modelliert werden soll oder welche Intention die geschlussfolgerten 
Erkenntnisse haben sollen, gemeinsam zur Modellierung - sozusagen von verschiedenen 
Perspektiven aus - angewendet werden. Ropohl führt hierzu aus:
„Das  funktionale Konzept  empfiehlt,  für  eine  als  System 
modellierte Ganzheit nach Möglichkeit alle internen Zustände 
und alle Verknüpfungen (Inputs und Outputs) zu identifizieren, 
die  zwischen  dem  System  und  seiner  Umgebung  bestehen, 
sowie alle denkbaren Beziehungen zwischen Inputs, Zuständen 
und  Outputs  zu  prüfen.  Dieses  Konzept  beschreibt  das 
Systemverhalten und bietet eine Heuristik zur Ermittlung aller 
denkbaren Bedingungen und Folgen.
Das  strukturale Konzept  modelliert  die  Ganzheit  als  eine 
Menge miteinander  verknüpfter  Teile  und unterstellt,  gemäß 
dem bekannten holistischen Gesetz, dass die Eigenschaften der 
Ganzheit  nicht  allein aus  den  Eigenschaften  einzelner  Teile, 
sondern nur aus der besonderen Art des Zusammenwirkens der 
Teile  erklärt  werden  können.  Dieses  Konzept  steht  also  im 
Gegensatz  zu  jener  Erkenntnisposition,  die  gelegentlich  als 
„methodischer Individualismus“ bezeichnet wird, aber es hebt 
sich  auch  von  irrationalen  Auffassungen  ab,  die  einer 
geheimnisvollen  „Totalität“  unerklärbare  Sonderqualitäten 
zubilligen  wollen.  Das  strukturale  Konzept  bietet  eine 
Heuristik für die Ermittlung aller Teile und Verknüpfungen des 
Systemaufbaus, aus denen das Systemverhalten zu erklären ist. 
Das  hierarchische Konzept  schließlich  postuliert,  dass  jede 
Ganzheit  nicht  nur,  wie im strukturalen Konzept,  aus Teilen 
besteht,  sondern  darüber  hinaus  auch  wieder  als  Teil  einer 
umfassenderen Ganzheit verstanden werden muss. In  diesem 
Konzept kommt also ein Grundsatz des Systemdenkens zum 
Ausdruck,  den  ich  als  Prinzip  des  ausgeschlossenen 
Reduktionismus bezeichne.“323
Die Bedeutung der Allgemeinen Systemtheorie für den Verfasser besteht darin, 
eine einheitliche formale Sprache für die geordnete Beschreibung verschiedenartiger 
Erfahrungsbereiche  –  hier  die  Planung  einer  TWI  und  die  dafür  nötige 
Planungskompetenz  -  anzubieten  und  auf  diese  Weise  deren  Ähnlichkeiten, 
Überschneidungen und Verknüpfungen aufzudecken und zu präzisieren. Dabei verfolgt 
die Allgemeine Systemtheorie die Erkenntnis,  Komplexität  nicht auf Elementares zu 
reduzieren, sondern in ihrer Vielgestaltigkeit und Verflechtungsdichte theoretisch zu 
323 Ropohl, Günter: Allgemeine Systemtheorie als transdisziplinäre Integrationsmethode, In: 
Technikfolgenabschätzung - Theorie und Praxis (TATuP), Nr. 2, 14. Jahrgang - Juni 2005, S. 29, In: 
Institut für Technikfolgenabschätzung, http://www.itas.fzk.de/tatup/052/ropo05a.htm vom 19.11.2010
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bewältigen.324 Durch die Übernahme des Konzepts der Allgemeinen Systemtheorie wird 
es  möglich,  die  Kategorien  „Vernetzung“  und  „Komplexität“  in  einem 
wissenschaftlichen Kontext zu verorten.
Abb. 3.2: Konzepte der Systemtheorie325
Die Komplexität eines Systems zu beschreiben, bedeutet im Sinne des Verfassers 
dann,  alle  intern  ablaufenden  Prozesse  sowie  Materie-,  Energie-  und 
Informationsströme zu bedenken. Die Vernetzung hingegen tritt über die Systemgrenze 
hinaus und verdeutlicht die Verflechtung mit anderen Systemen, die ihrerseits komplex 
sein  können.  Daraus  kann ein  um so  komplexeres  Metasystem oder  Supersystem326 
entstehen, das wiederum mit einem anderen Metasystem vernetzt sein kann, usw.. Die 
Spezifizierung eines Systems in komplex und vernetzt meint also die Sicht in das Innere 
eines Systems bzw. die Sicht auf das Äußere oder die Umgebung des Systems. Anders 
gedreht: Die Abläufe im betrachteten System bestimmen seine Komplexität und die 
324 „Das Systemdenken präferiert die Systematisierung gegenüber der Elementarisierung, holistische 
Modelle gegenüber atomistischen Modellen, die Mehrdimensionalität gegenüber der 
Eindimensionalität, die Integration gegenüber der Differenzierung, die Synthese gegenüber der 
Analyse. Somit genügt sie den Bedingungen, die das transdisziplinäre Paradigma kennzeichnen.“ 
Ropohl, Günter: Allgemeine Systemtheorie als transdisziplinäre Integrationsmethode, In: 
Technikfolgenabschätzung - Theorie und Praxis (TATuP), Nr. 2, 14. Jahrgang - Juni 2005, S. 30, In: 




Verflechtungen mit anderen Systemen bestimmen seine Vernetzung.
Die  Deskriptoren  für  Fertigkeiten  und  Kompetenz  im  EQR  greifen  diesen 
Gedankengang auf, wenn bspw. zur Erreichung der Kompetenzstufe 6 gefordert wird:
• „Fortgeschrittene  Fertigkeiten,  die  die  Beherrschung  des  Faches  sowie  
Innovationsfähigkeit  erkennen  lassen  und  zur  Lösung  komplexer  und  nicht  
vorhersehbarer  Probleme  in  einem spezialisierten  Arbeits-  oder  Lernbereich  
nötig sind.
• Leitung komplexer fachlicher oder beruflicher Tätigkeiten oder Projekte
• und  Übernahme  von  Entscheidungsverantwortung  in  nicht  vorhersehbaren  
Arbeits- oder Lernkontexten.
• Übernahme  der  Verantwortung  für  die  berufliche  Entwicklung  von  
Einzelpersonen und Gruppen.“327
Deutlich  wird,  dass  es  nicht  einfach  scheint,  hier  eine  scharfe  Trennung 
zwischen den Begriffen „Komplexität“ und „Vernetzung“ vollziehen zu wollen. Denn 
problematisch ist, nur 1 Perspektive (funktional, struktural oder hierarchisch) auf ein 
und  dasselbe  betrachtete  System  oder  Projekt  zu  haben,  da  dies  immer  nur  die 
Reduktion einer Gesamtschau sein kann oder nur einen Ausschnitt vom Gesamten zeigt 
und damit eine nicht immer zulässige Vereinfachung in sich birgt. Deshalb ist es um so 
mehr  von  Bedeutung,  sich  einer  wissenschaftlich  fundierten  Sichtweise  wie  der 
Allgemeinen Systemtheorie zu bedienen, um Systeme oder Projekte von verschiedenen 
Standpunkten aus zu beschreiben und zu kategorisieren. Dies wird vom Verfasser ganz 
bewusst mit der Einführung des Komplexitäts- und Vernetzungsgedankens umgesetzt. 
Unter  diesem  Licht  betrachtet  würde  der  letzte  Punkt  in  der  o.a. 
Kompetenzbeschreibung eher der Vernetzung zugeordnet, wohingegen die ersten beiden 
Punkte für die Komplexität  einer Kompetenzdimension stehen. Der dritte Deskriptor 
wäre schwerlich eine der beiden Kategorien zuzuordnen und zeigt damit wieder die 
Grenzen jeder  Systematisierung auf,  da es  eben nicht  gelingt,  alle  Teilaspekte einer 
Betrachtung zu zergliedern, zu analysieren und dann additiv zusammenzusetzen, um das 
Ganze zu erhalten. Das Ganze ist eben mehr als die Summe seiner Teile.
Für die Planung einer TWI umgelegt, bedeutet „komplex“ dann aber, alle 
327 Deskriptoren für Fertigkeiten und Kompetenz im EQR Stufe 6, Veröffentlichung der Europäischen 
Kommission, In: http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_de.pdf vom 03.12.2009
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Systeme  innerhalb  der  TWI  zu  bedenken  und  „vernetzt“  heißt  dann,  die  anderen 
Systemen außerhalb dieser TWI, mit denen sie verbunden ist, kommuniziert oder agiert 
zu  betrachten.  Für  die  Aufgabenstellungen  zur  Kompetenzbestimmung  bedeutet  die 
Auffächerung  in  Komplexität  und  Vernetzung,  dass  die  Aufgabenstellungen  (PA-
Belege) eine Komplexität derart haben, dass verschiedene Sachprobleme, die innerhalb 
der  Aufgabe  zu  bewältigen  sind,  beleuchtet  werden  müssen.  Der  Kontakt,  die 
Kommunikation  und  die  Aktion  mit  anderen  Kompetenzträgern,  also  im  weitesten 
Sinne Menschen,  stellt  dann die Vernetzungskomponente dar.  Je mehr Menschen an 
einem Projekt beteiligt sind oder je mehr andere Projekte von diesem abhängen oder 
bedingt werden, desto höher ist sein Vernetzungsgrad.
Für  eine  umfassende  Beschreibung  von  Kompetenz  und  ein  komplettes 
Kompetenzverständnis müssen nun eingedenk o.a. Einschränkungen in der Perspektive 
alle durch Ropohl beschriebenen Konzepte zu Grunde gelegt werden. Denn so können 
Kompetenzen  umfassender  von  verschiedenen  Blickwinkeln  aus,  intersubjektiv  und 
multi-perspektivisch,328 nicht nur statisch,  sondern auch dynamisch definiert  werden. 
Kompetenz  kann  demzufolge  nicht  mehr  das  Ergebnis  eines  Blickwinkels  sein. 
Kompetenz  muss  somit  intersubjektiv,  aus  vielen  Blickwinkeln  und  von  vielen 
(möglichst allen) Reflexionsstufen her untersucht werden. Das schließt die Innenansicht 
des  Kompetenzträgers  mit  ein,  der  in  seiner  inneren  Schau  auch  Teil  der 
intersubjektiven „Gemeinde“ ist. Und auch er kann sich, sein Tun und die Interaktion 
mit  anderen wiederum im Sinne Hartmanns von verschiedenen Reflexionsstufen her 
betrachten.  Die  Begriffe  „Vernetzung“  und  „Komplexität“  entspringen  also  aus  den 
Überlegungen,  dass  ein  Kompetenzbegriff  möglichst  genau  die  Lebens-  und 
Erfahrungswelt des Menschen abbilden sollte. Der Mensch als das wohl komplexeste 
System329 in  unserem  bekannten  Universum  ist  wohl  auch  das  engst  oder  meist 
vernetzte  System.  Komplex  -  denn  er  besteht  nicht  nur  körperlich  aus  Milliarden 
unterschiedlicher  Zellen  verschiedenster  Funktion,  die  in  mehr  oder  weniger 
abgeschlossene Teil- oder Subsysteme330 kategorisiert sind (Knochensystem, 
328 Figuren in Picassos Gemälden wurden durch Flächenschraffuren plastisches Volumen gegeben, und 
die vermeintliche Bewegung durch die Mehransichtigkeit oder Multi-Perspektive verdeutlicht.
329 Vgl.: Ratzinger, Joseph: Einführung in das Christentum: Vorlesungen über das apostolische  
Glaubensbekenntnis; gebundene Ausgabe, Kösel-Verlag, 2000, S. 223
330 Vgl.: Ropohl, Günter: Allgemeine Systemtheorie als transdisziplinäre Integrationsmethode, In: 
Technikfolgenabschätzung - Theorie und Praxis (TATuP), Nr. 2, 14. Jahrgang - Juni 2005, S. 30, In: 
Institut für Technikfolgenabschätzung, http://www.itas.fzk.de/tatup/052/ropo05a.htm vom 19.11.2010
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Blutsystem, Nervensystem, etc.), sondern er hat in sich auch Komponenten wie Geist 
und  Seele  vereint,  die  ihrerseits  schwer  zu  greifende  Phänomene  wie  Emotionen, 
Gemütszustände  und  Stimmungen  nach  sich  ziehen  und  begründen.  Ebenso  ist  der 
Mensch vernetzt  und befindet sich in ständiger Wechselwirkung mit seiner Umwelt. 
Hier sind als „Vernetzungspartner“ andere Menschen zu nennen genauso wie technische 
Systeme (Mobilfunk, Internet,  Herzschrittmacher,  etc.)  oder abstraktere Systeme wie 
Gesellschaften oder das Universum als Gesamtnetzwerk.
Für  diese  Arbeit  ist  eine  TWI Forschungsgegenstand.  Diese ist  ebenfalls  mit 
anderen Systemen vernetzt (Leitstellen, Internet, Sensoren, Fühlern, Umwelt) und auch 
komplex  im  Sinne  von  aus  verschiedenen  Teilkomponenten  bestehend 
(Heizungssystem, Warmwassersystem, aber auch Rohrsystem, elektronisches System, 
etc.).  Als  ein  weiteres  Beispiel  meint  dann  Vernetzung  eines  Autos  bspw.  die 
Verbindungen zur Umwelt wie GPS, Verkehrsleitsysteme, Funksysteme, Verbindungen 
zu anderen KFZ's oder Sende- und Empfangssysteme. Komplexität will sagen, dass ein 
Fahrzeug aus  vielen  technischen Teilsystemen  oder  Komponenten  (Getriebe,  Motor, 
Klimaanlage,  etc.)  besteht,  die ihrerseits  wieder vernetzt  sein können. Dies bedeutet 
auch, dass ein KFZ von verschiedenen Gewerken, Industrien und Nutzern verschieden 
interpretiert wird. So wird sich ein Schlosser anders mit dem Auto auseinander setzen 
als  der  Elektriker  oder  der  Mechatroniker.  Folglich  sind  auch  wiederum  deren 
Kompetenzen anders vernetzt und anders geschichtet im Sinne von komplex.
Hier lässt sich eine Brücke zu Hartmanns Auffassung, dass Kompetenzen eine 
bestimmte Breite und Tiefe haben, schlagen. Unter einem anderen Blickwinkel definiert 
Hartmann die Breite dann als das Arbeitsgebiet, in dem der Mensch handeln soll und 
kann. Die Tiefe beschreibt den Detaillierungsgrad mit dem der Mensch sich mit den 
einzelnen Fragen des Gebietes beschäftigt  und dadurch letztendlich Tiefenwissen im 
Sinne von Expertise erlangt. Anders jedoch als bei der Auffassung des Verfassers, ist die 
Komplexität  bei  Hartmann  dann  bestimmt  durch  den  Grad  der  Verknüpfung 
verschiedener Handlungsaspekte.331 Dies ist aber nicht zwingend ein Widerspruch zur 
Darstellung des Verfassers, sondern lässt sich aus der Kenntnis der unterschiedlichen 
Perspektiven, mit denen auf den Begriff „Kompetenz“ geblickt wird, erklären. Man 
331 Vgl.: Hartmann, Martin: Wie kann in der Unterrichtsplanung industrieller Metallberufe das  
Entwicklungsniveau angemessen berücksichtigt werden? – Kompetenzentwicklung im Lernfeld am  
Beispiel des Ausbildungsberufes Zerspanungsmechaniker, Aufsatz, Dresden, 2010, S. 5ff
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könnte auch sagen, dass die Einteilung des Verfassers in Komplexität, Vernetzung und 
später in Qualität das Aufgabenfeld und die Ausführung dieser Aufgaben (Performanz) 
beschreiben, die die Erreichung einer bestimmten Kompetenz in ihrer Tiefe und Breite 
nach Hartmann determinieren. Anders gedreht: Mit seiner Einteilung in Breite, Tiefe 
und Komplexität beschreibt Hartmann zunächst die (erreichte) „Kompetenz“ als solches 
und versucht, sie in eine „geometrische“ Struktur zu fassen, wohingegen der Verfasser 
mehr  auf  die  Rahmenbedingungen  und  Determinanten  der  notwendigen 
Aufgabenstellungen  und  deren  Erfüllung  fokussiert,  um  eine  bestimmte 
(Planungs-)kompetenz, bspw. des SGSHT's, nachweisen zu können. Stringent zu Ende 
gedacht,  hat  dann aber  auch Kompetenz  eine  Komplexität  und Vernetzung -  in  der 
Sichtweise  des  Verfassers.  Hierzu  und  auch  zu  Hartmanns  Auffassungen  bezüglich 
kompetenzorientierter Aufgabenstellungen folgen noch Ausführungen im  Kapitel 3.4, 
wenn es konkret um die Beschreibung einzelner Kompetenzbestimmungsmodelle geht. 
Abbildung  3.3 soll dann  die  angeführten  Beispiele  illustrieren  und  noch  besser 
gedanklich greifbar machen.
Wie  eine  Handlung  jedoch  vollzogen  oder  ein  Problem gelöst  wird,  d.h.  in 
welcher  Qualität,  bleibt  bei  den  bisher  betrachteten  Kompetenzdefinitionen 
unberücksichtigt. Die Qualität einer Leistung, eines Werks oder eines Prozesses ist aber 
Thesen  2 und  4 folgend  Ausdruck  von  Kompetenz  und  sollte  auch  in  den 
Kompetenzbegriff  mit  eingehen.  Kompetenz  zeigt  sich  demnach  nicht  nur  in  der 
Bearbeitung von wie auch immer vernetzten und komplexen Aufgaben, sondern auch in 
deren  qualitativen  Bewältigung.  Nicht  zuletzt  deshalb  wird  in  allen  schulischen 
Systemen eine qualitative Bewertung von Schüler- oder Lernleistungen vorgenommen, 
die  zwar  unterschiedlichste  theoretische  Ansätze,  Wichtungen  und  auch  politische 
Zielvorstellungen  beinhalten,  aber  dennoch  als  eine  Gemeinsamkeit  die  qualitativ-
graduelle Beurteilung von Lernergebnissen im weitesten Sinne zur Einordnung in einen 
Bewertungskanon haben. Diese Einordnung findet dann nicht nur von Stufe zu Stufe 
oder Ebene zu Ebene statt, sondern sie soll auch innerhalb von erreichten Stufen eine 
Graduierung zulassen, um eben qualitative Unterschiede kenntlich zu machen. So bleibt 
dann bspw. die bewältigte Abschlussaufgabe eines Faches oder eines Seminars für alle 
Beteiligten gleich, Vernetzung oder Komplexität betreffend. Sie wird sich aber in der 
Qualität der Bewältigung unterscheiden. Als die 
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dritte  Facette  in  der  Kompetenzbestimmung  muss  diese  Kategorie  neben  der 
Komplexität  und  Vernetzung  das  Hauptaugenmerk  gewinnen.  Der  Verfasser  wird 
deshalb  im  nächsten  Teilkapitel  die  Kategorie  „Qualität“  in  sein  Kompetenzmodell 
integrieren.  Ebenso soll  geklärt  werden,  wie  Qualifikationen und Kompetenzen nun 
katalogisiert,  zertifiziert  und  in  bestimmte  Rahmen  oder  Bewertungssysteme 
eingeordnet werden können, und wie diese so versuchen, deren Wertigkeit abzubilden.
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3.4 Die Bestimmung von Kompetenz
Die Einbeziehung der Kompetenzkategorie „Qualität“ steht im Mittelpunkt dieses 
Kapitels.  Zuvor  werden  aber  verschiedene  Einteilungsmöglichkeiten  und  Aspekte  der 
gängigen Kompetenz- und Kompetenzentwicklungsmodelle vorgestellt. Abschließend wird 
das Kompetenzmodell des Verfassers in Anlehnung an Hartmann und Dreyfus&Dreyfus 
sowie auf  Grundlage Ropohls  Allgemeiner Systemtheorie  eingeführt  und an Beispielen 
erklärt. Dieses neue Modell, das sich an einem Werk der Versorgungstechnik ausrichtet 
und  für  die  Weiterbildung  eingesetzt  werden  kann,  dient  dazu,  die  erreichte 
Planungskompetenz  der  Absolventen  der  FS  Gotha  in  den  EQR besser  einordnen  zu 
können.
Alle  bekannten  Bildungsstandards  nutzen  Kompetenzmodelle,  in  denen  der 
simultane Einsatz von Wissen und Können und damit das Handeln als solches bei der 
Bewältigung  von  Anforderungssituationen  eine  wichtige  Rolle  spielt.  Alle  gängigen 
Kompetenzmodelle gehen davon aus, dass Kompetenzen in einem bestimmten Bereich 
nicht  vereinzelt  und  unzusammenhängend  vorliegen,  sondern  dass  es  einen 
Zusammenhang  gibt,  der  nicht  durch  die  Systematik  der  Wissenschaft,  sondern 
psychologisch  begründet  ist.  „Kompetenzmodelle  sind  der  Versuch,  diesen 
Zusammenhang aufzuzeigen und die unterschiedlichen Ausprägungen von Kompetenz 
innerhalb  eines  Modells  als  diagnostizierbar  nachzuweisen.“332 Dabei  sind 
unterschiedliche Formen des Zusammenhangs denkbar, von denen Abs fünf benennt:
Graduierung
Der erste Zusammenhang wird in der Graduierung von Kompetenzen gesehen. 
Bei  dieser  Form  von  Kompetenzmodell  wird  davon  ausgegangen,  dass  sich 
Kompetenzen in  einer  Hierarchie  abbilden lassen.  Je  anspruchsvoller  und vernetzter 
oder  komplexer  die  Leistungsmerkmale  einer  Aufgabe  werden,  desto  höhere 
Kompetenz ist Klieme u.A.333 folgend notwendig, um die Aufgabe zu bewältigen.
332 Abs, H.J.: Sieben Fragen im Zusammenhang mit der Entwicklung eines Kompetenzmodells zur  
diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen, Veröffentlichung des Deutschen Instituts für 
Internationale Pädagogische Forschung, Arbeitseinheit Bildungsqualität und Evaluation (DIPF), 2004, 
S. 3
333 Vgl.: Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) Referat Bildungsforschung (Hrsg.), 
Autoren: Klieme, E.; Avenarius, H.; Blum, W.; Döbrich, P.; Gruber, H.; Prenzel, M.; Reiss, K.; 
Riquarts, K.; Rost, J.; Tenorth, H.E.; Vollmer, H.J.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards  




Ein  weiterer  Zusammenhang  ist  in  der  Expertise  benannt.  Die 
Kompetenzmodelle, die Expertise beschreiben wollen,  sind zweipolig aufgebaut.  Die 
mentalen Modelle von Experten und Novizen unterscheiden sich, wie auch schon in 
Kapitel 2.2 dargelegt, grundlegend. Abbildung 3.4 verdeutlicht diesen Ansatz. Experten 
wissen nicht nur mehr als Novizen, sondern vor allem ist ihr Wissen im Sinne mentaler 
Modelle  anders  organisiert.  Erstens  gibt  es  eine  stärkere  Systematisierung  durch  so 
genannte  Wissensknoten  (chunks),  die  eine  effizientere  Informationsverarbeitung 
erlauben  und  zweitens  ist  ihr  Wissen  im  Hinblick  auf  Fragestellungen  im 
Problembereich flexibler abrufbar (s.a. Rauner334, Dreyfus&Dreyfus335, Bransford et al. 
2001.336).  In  Anlehnung  an  Dreyfus&Dreyfus337 verweist  dann  Rauner: 
“Berufsbildungsgänge  lassen  sich  nicht  nur  fachlich,  sondern  auch  als 
Entwicklungsprozess  vom  Anfänger  (Novizen)  zur  reflektierten  Meisterschaft 
(Experten)  systematisieren.“338 Denn wie schon in den vorherigen Kapiteln erwähnt, 
sollen  im  EQR  nicht  nur  institutionell  erworbene  „End“-Kompetenzen  eingeordnet 
werden,  sondern  auch  die  Kompetenzen,  die  im  Laufe  eines  beruflichen  Lebens 
informell,  sozusagen  entinstitutionalisiert  vom  Individuum  entwickelt  wurden  und 
werden.
334 Vgl.: Rauner, F.; Attwell, G.; Bremer, R.; Deitmer, L.; Grollmann,Ph.; Haasler, B.; Herrmann, I.; 
Spöttl,G.: Arbeitsgruppe: Berufsbildung in Europa; Berufsbildung in Europa − zur Begründung  
eines europäische Qualifikationsrahmens (EQF), In: http://www.itb.uni-
bremen.de/downloads/Publikationen/Diskussionspapiere/Diskussionspapiere_1.05DE.pdf, vom 
26.05.2008,
335 Vgl.: Dreyfus, H.L., Dreyfus, S.E.: Mind over Maschine: The Power of Human Intuition and 
Expertise in the Era of the Computer, New York, Free Press, 1986,
336 Vgl.: Bransford, J.D. et al: How People Learn. Brain, Mind, Experience and School, Washington, 
National Academci Press, 2001
337 Vgl.: Dreyfus, Hubert, L.; Dreyfus, Stuart, E.: Künstliche Intelligenz. Von den Grenzen der  
Denkmaschine und dem Wert der Intuition, Reinbek bei Hamburg, Rohwolt -Verlag, 1987
338 Rauner, Felix: Praktisches Wissen und berufliche Handlungskompetenz, In: Europäische 
Zeitschrift für Berufsbildung, 1/2007 Ausgabe 40, S. 58
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Abb. 3.4: Fünf Stufen auf dem Weg vom Novizen zum Experten339
Repertoire
Der dritte Zusammenhang kann als Repertoire gesehen werden. Hier wird davon 
ausgegangen,  dass  sich  Kompetenzen  als  grundsätzlich  äquivalente 
Verhaltensmöglichkeiten  in  Situationen  beschreiben  lassen.  Dabei  kann  keine  der 
Verhaltensmöglichkeiten  als  grundsätzliche  Verbesserung  einer  anderen  beschrieben 
werden. Eine höhere Kompetenz liegt dann vor, wenn der Handlungsregulation mehr 
Möglichkeiten,  also ein größeres Repertoire  an Optionen,  zur  Verfügung stehen und 
zwischen ihnen  eine  bewusste  Auswahl  unter  Berücksichtigung der  Folgen in  einer 
Situation getroffen werden kann.
339 Rauner, F.; Attwell, G.; Bremer, R.; Deitmer, L.; Grollmann, Ph.; Haasler, B.; Herrmann, I.; Spöttl, G.: 
Arbeitsgruppe: Berufsbildung in Europa; Berufsbildung in Europa − zur Begründung eines  
europäischen Qualifikationsrahmens (EQF), In: 
http://www.itb.unibremen.de/downloads/Publikationen/Diskussionspapiere/Diskussionspapiere_1.05D
E.pdf, S. 7 vom 26.05.2008
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Erweiterung
Bei  der  Blickweise  als  Erweiterung  wird  davon  ausgegangen,  dass  sich 
Kompetenz  als  Ausmaß  der  Generalisierbarkeit  der  jeweiligen  (Teil-)Kompetenz 
abbilden lassen. Eine höhere Kompetenz liegt demnach dann vor, wenn mit ihr mehr 
verschiedene Aufgaben bewältigt  werden können,  als  mit  einer  anderen.  Es  werden 
generelle  und  abstraktere  Lösungsmuster  abgelegt,  die  dann  für  verschiedene 
Aufgabentypen in der konkreten Situation abgerufen und adaptiert werden können.
Typenbildung
Der  letzte  aufgeführte  Zusammenhang  wird  von  Abs  als  Typenbildung 
bezeichnet.  Diese Form des  Kompetenzmodells  ist  dadurch  gekennzeichnet,  dass  es 
unterschiedliche Konstellationen gibt, in denen Leistungsmerkmale auftreten können. 
Ebenso wie bei den vorgenannten Formen gibt es auch hier kein implizites Kriterium 
für  anspruchsvollere  oder  weniger  anspruchsvolle  Aufgaben.  Relevant  für  die 
Bewertung von Kompetenz ist hier das Außenkriterium der lebensweltlichen Passung 
eines Typs.340
Die heute häufigste Form, Kompetenz zu modellieren, ist die Graduierung. Wie 
bei  den  anderen  Formen,  sind  auch  bei  dieser  Form  noch  verschiedene 
Unterdifferenzierungen  u./o.  Mischformen  möglich.  Ein  typischer  Vertreter  des 
Graduierungsmodells  ist  der  in  dieser  Arbeit  thematisierte  EQR,  wobei  auch  das 
Expertise-Element Dreyfus&Dreyfus' einfließt. Jedoch bleibt ein Reibungspunkt in der 
Anwendung  des  EQR  in  der  Praxis.  Die  Diskrepanz  zwischen  der  erreichten 
Qualifikation, die der EQR in einer bestimmten Stufe nach außen ausweist und die in 
den EQR eingeordneten Kompetenzen, wird wohl die Berufsbildungsforschung noch 
eine  Zeit  beschäftigen  müssen.  Denn  schon  der  Name  „Europäischer 
QUALIFIKATIONsrahmen“ steht im Missverhältnis zum eigentlichen Ziel des EQR, 
nämlich  KOMPETENZEN  einzuordnen.  Einmal  mehr  wird  die  besondere 
Schwierigkeit,  Kompetenzen  auszuweisen  deutlich.  Eine  in  Kapitel  3.3 angedeutete 
Interimslösung vom AK DQR scheint zu sein, Qualifikationen als statische, nach außen 
340 Vgl.: Abs, H.J.: Sieben Fragen im Zusammenhang mit der Entwicklung eines Kompetenzmodells  
zur diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen, Veröffentlichung des Deutschen Instituts für 
Internationale Pädagogische Forschung, Arbeitseinheit Bildungsqualität und Evaluation (DIPF), 2004, 
S. 4
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gerichtete Zertifikate (bisher) erreichter, entwickelter und prüfbarer (Teil)kompetenzen 
zu  sehen.341 Andere  Prinzipien  des  Kompetenzaufbaus  sind  nach Klieme u.A.342 die 
zunehmende Vernetzung von Wissenselementen, die Bildung von Meta-Wissen (Wissen 
über  das  eigene  Wissen,  seinen  Aufbau,  seine  Anwendung,  usw.)  und  abstrakterem 
Wissen.  Diese  Prinzipien  lassen  sich  ebenso  nutzen,  um  die  Niveau-  oder 
Entwicklungsstufen  von  Kompetenzen  zu  unterscheiden.  Es  wäre  beispielsweise  zu 
erwarten, dass auf höheren Kompetenzstufen in einer Domäne die Fähigkeit vorhanden 
ist,  das  eigene  Vorgehen  beim  Bearbeiten  von  Problemen  zu  reflektieren  und 
argumentativ  darzustellen,  so  wie  es  auch  Hartmann  postuliert.  Ob  eine  solche 
Verknüpfung  von  Wissen  und  Können,  Wissen  und  Meta-Wissen,  usw.  den 
Kompetenzaufbau  in  einer  Domäne  korrekt  beschreibt,  müsse  empirisch  –  oder 
zumindest  anhand  von  gut  begründeten  Modellvorstellungen  der  Fachdidaktik  – 
entschieden werden. Dieses hier umrissene Verständnis des Verhältnisses von Wissen 
und Können müsse auch konkrete Konsequenzen für die Gestaltung von Lehrplänen 
und Unterricht haben. Klieme u.A. führen aus: 
„Der  Aufbau  von  höheren  Kompetenzstufen,  die  mit 
Handlungskompetenz  und  Können  verbunden  sind,  gelingt 
nur,  wenn  Wissen  stets  der  Bewährungsprobe  erfolgreicher 
Leistung  unterzogen  ist.  Die  Verknüpfung  von  Wissen  und 
Können darf  also nicht  auf  Situationen 'jenseits  der  Schule' 
verschoben werden. Vielmehr ist bereits beim Wissenserwerb 
die  Vielfalt  möglicher  Anwendungs-Situationen  mit  zu 
bedenken.  Bedeutsam  ist  hier  der  Aufbau 
'domänenspezifischer  Schemata'.  Dies  sind  in 
Anwendungssituationen erworbene Wissensstrukturen, die von 
den Lernenden (nicht  von den Lehrenden!)  auf  Grund ihrer 
Lern-Erfahrungen  solcherart  verallgemeinert  und 
systematisiert  werden,  dass  sie  künftig  auch  auf  andere 
Situationen anwendbar sind.“343
Klieme u.A. machen an dieser Stelle deutlich, dass Vorstellungen über Struktur, 
Stufung  und  Entwicklung  von  Kompetenzen,  wenn  sie  in  psychologischen  und 
fachdidaktischen Theorien verankert sind, nicht nur die systematische Entwicklung von 
Aufgaben und Testverfahren stützen, sondern auch Hinweise für die Gestaltung der 
341 Vgl.: Deutscher Qualifikationsrahmen (DQR): Position der deutschen Wirtschaft, Vorschlag für den  
Deutschen Qualifikationsrahmen, In: http://www.bildungsleiter.de/Dateien/2008_DQR_Position.pdf 
vom 11.11.08
342 Vgl.: Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) Referat Bildungsforschung (Hrsg.), 
Autoren: Klieme, E.; Avenarius, H.; Blum, W.; Döbrich, P.; Gruber, H.; Prenzel, M.; Reiss, K.; 
Riquarts, K.; Rost, J.; Tenorth, H.E.; Vollmer, H.J.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards  




schulischen Lernumwelt liefern können.344
Schwierig bleibt aber bisher, Kompetenzen zielgenau und umfassend derart zu 
bestimmen  und  zu  evaluieren,  dass  sie  genau  die  -  und  nur  die  -  zu  erreichende 
Qualifikation ausfüllen,  die  gefordert  wird.  Das würde dann auch bedeuten,  dass es 
gelingt,  zielgenau Kompetenzen in einem Lernprozess  zu entwickeln,  die  in  diesem 
oder  jenem  Bereich  gewünscht  sind.  Die  Crux  ist  aber  nach  wie  vor,  dass  im 
Kompetenzbegriff volative, emotionale und auch seelische Komponenten eingehen, die 
nicht  punktgenau  in  einer  Prüfungs-  oder  Zertifizierungssiuation  dergestalt 
zusammenkommen, dass sie im Sinne des Kompetenzträgers in eine für ihn günstige 
Richtung weisen. Vielmehr ist es eher unwahrscheinlich, dass geforderte Kompetenzen 
an einem (vorher) bestimmten Zeitpunkt vorliegen, sondern, da sie ja stets dynamisch - 
und nicht  statisch  wie  ein  Zertifikat  –  auftreten,  nur  über  einen  längeren  Zeitraum 
beobachtet werden können und anhand der Handlung oder der Ergebnisse der Handlung 
(Produkten oder Dienstleistungen, Geschriebenes oder Gesagtes, etc.) sichtbar gemacht 
werden. Die Beobachtung von Kompetenzen kann sich lt.  Hartmann auf statistische 
Größen oder  kausale  Zusammenhänge ebenso richten  wie auf  eine Sinnanalyse  von 
Geist,  Erfahrung  und  Sprache  eines  autonomen,  selbstorganisierten,  durch 
Dispositionen gekennzeichnetes  Subjekts.  Letztere  Beobachtungsmöglichkeit  ist  eine 
Kompetenzbeobachtung  von  'innen',345 wobei  subjektiven  Selbst-  und 
Fremdeinschätzungen  gleiches  Gewicht  zugebilligt  wird.346 „Die  Beobachtung  von 
Kompetenz  als  Persönlichkeitseigenschaft  oder  als  Ausdruck  von  Dispositionen  der 
Person  in  der  Handlung  benötigt  eine  Gliederung  der  Kompetenzen  oder  eine 
Schwerpunktsetzung bei der Beobachtung der komplexen Dispositionen.“347 Hartmann 
sieht hier bei der Zergliederung der Kompetenzen in personale Kompetenzaspekte das 
Problem, dass Kompetenzen personal nur im Zusammenspiel vorkommen, sozusagen 
synergetisch und stark kontextabhängig sind, weiter gefasst domänenspezifisch oder 
344 Vgl.: Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) Referat Bildungsforschung (Hrsg.), 
Autoren: Klieme, E.; Avenarius, H.; Blum, W.; Döbrich, P.; Gruber, H.; Prenzel, M.; Reiss, K.; 
Riquarts, K.; Rost, J.; Tenorth, H.E.; Vollmer, H.J.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards  
Expertise, Bonn, Berlin 2007 (unveränderter Nachdruck 2009), S.78-80, In: 
http://www.bmbf.de/pub/zur_entwicklung_nationaler_bildungsstandards.pdf vom 18.05.2010
345 Hartmann, Martin: Theorie der Praxis, Entwurf einer Reflexionsstufentheorie am Beispiel der  
Berufsbildung, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2005, S. 510
346 Hierzu ist ja auch schon in Kapitel 3.3 zu Ropohl eingegangen worden.
347 Hartmann, Martin: a.a.O.
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eben nur innerhalb eines Kompetenzfeldes sichtbar sein können.348
Die Entwicklung von Kompetenzmodellen
Es ergeben sich für die Entwicklung von Kompetenzmodellen und die sich daran 
anschließende Erarbeitung von illustrativen Aufgabenbeispielen und Testverfahren da-
her lt. Klieme u.A.349 einige wichtige Folgerungen:
• Kompetenz kann nur leistungs- oder ergebnisbezogen erfasst und gemessen wer
den. Sie stellt eine Verbindung zwischen Wissen und Können her und ist als Ver
mögen zur Bewältigung von Situationen oder von Aufgaben zu sehen. Jede Il
lustration oder Operationalisierung einer Kompetenz müsse sich daher auf kon
krete Anforderungssituationen beziehen.
• Kompetenzen können nicht durch einzelne, isolierte Leistungen dargestellt oder 
erfasst  werden.  Der  Bereich  der  Anforderungssituationen,  in  denen  eine  be
stimmte Kompetenz zum Tragen kommt, umfasst immer ein mehr oder weniger 
breites Leistungsspektrum.350
• Die Entwicklung und Förderung von Kompetenzen muss daher eine ausreichen
de Breite von Lernkontexten,  Aufgabenstellungen und Transfersituationen um
schließen.
Im Bildungsbereich herrscht nun noch oft Unklarheit oder zumindest eine große 
Meinungsvielfalt  über  das  Verhältnis  von  qualifiziert  sein  und  kompetent  sein,  von 
Wissen,  Können  und  letztendlich  Handeln.  Oft  wird  Wissen  gleichgesetzt  mit  den 
Fakten, die in Lehrplänen niedergeschrieben sind und somit nur auf die Input-Seite des 
Lernprozesses  reflektiert.  Soll  jedoch  die  Idee  von  Bildungsstandards  zum  Tragen 
kommen, ist ein Bezug auf Theorien über den Zusammenhang von Wissen und Können 
hilfreich, wie sie in den letzten zehn Jahren in der empirischen Pädagogik und in der 
Kognitionswissenschaft ausgearbeitet und empirisch überprüft wurden. Diese Theorien 
gehen, wie in dem vorherigen Kapitel beschrieben, von einem allgemeineren 
348 Vgl.: Hartmann, Martin: Theorie der Praxis, Entwurf einer Reflexionsstufentheorie am Beispiel der  
Berufsbildung, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2005, S. 510
349 Vgl.: Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) Referat Bildungsforschung (Hrsg.), 
Autoren: Klieme, E.; Avenarius, H.; Blum, W.; Döbrich, P.; Gruber, H.; Prenzel, M.; Reiss, K.; 
Riquarts, K.; Rost, J.; Tenorth, H.E.; Vollmer, H.J.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards  




Wissensbegriff aus, der Wissen nicht nur auf Kenntnisse reduziert.351
„Einige  Theorien  nehmen  an,  dass  Wissen  zunächst  als 
deklaratives Wissen (explizites, verbalisierbares Wissen über 
Sachverhalte)  erworben  werden  muss  und dann zunehmend 
„prozeduralisiert“,  d.h.  in  automatisch  zugängliche 
Verknüpfungen und Abläufe überführt wird. Prozeduralisiertes 
Wissen  muss  nicht  in  jedem  Anwendungsfall  explizit  und 
bewusst rekonstruiert werden, sondern ist wie eingeschliffene 
Bewegungsmuster  und  Gedankenfolgen  automatisch 
verfügbar. Hiermit ist ein Prinzip genannt, das zur Abstufung 
von  Kompetenzniveaus  verwendet werden  kann:  Höhere 
Kompetenzniveaus  in  einer  Domäne  wären  durch  immer 
stärkere „Prozeduralisierung“ von Wissen charakterisierbar. In 
klassischen Begriffen bedeutet dies: Wissen geht auf höheren 
Niveaustufen in Können über.“352
Hartmann  greift  diese  stärkere  Verknüpfung  von  verschiedenen 
Wissenskategorien während eines beruflichen Lernprozesses auf, um schon von Beginn 
an  verschiedene Kompetenzen  anzustreben  und bemerkt,  dass  im Lernprozess  nicht 
zuerst  ein  abstraktes  Wissen  (nominell)  im  Vordergrund  stehen  sollte,  weil  die 
Lernenden das noch nicht verstehen würden. Er fordert, auch zu Beginn der Ausbildung 
in Aufgabenstellungen konzeptuelle und prozessuale Kompetenzen der Lernenden zu 
entwickeln. Dies sei gerade zu Beginn ein wichtiger Punkt. Das Problem liege auch 
darin,  dass  in  den  gängigen  Kompetenzentwicklungsmodellen  eine  klare  Grenze 
zwischen Anpassungslernen und emanzipativem oder Gestaltungslernen gezogen werde. 
Aus diesem Grund ist es wichtig,  dass es für die Lernenden erforderlich ist,  sich in 
gewisser Weise in die Prozesse einzupassen, damit sie sie überhaupt gestalten können. 
„Wer die Prozesse nicht beherrscht (mit angepasstem Handeln darauf reagiert), kann sie 
nicht führen oder sich mit anderen darüber auseinandersetzen. Dies ermöglicht erst die 
Emanzipation.“353
Hartmann schlägt  daher  mit  seinem  weiter  unten  kurz  zu  skizzierendem 
Kompetenzmodell  einen  Ansatz  vor,  der  Kompetenzen  im  integrativ-kumulativen 
Aufbau vorsieht und unterscheidet sich dabei von Rauner u.A.,354 die Kompetenzen in 
351 Vgl.: Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) Referat Bildungsforschung (Hrsg.), 
Autoren: Klieme, E.; Avenarius, H.; Blum, W.; Döbrich, P.; Gruber, H.; Prenzel, M.; Reiss, K.; 
Riquarts, K.; Rost, J.; Tenorth, H.E.; Vollmer, H.J.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards  
Expertise, Bonn, Berlin 2007 (unveränderter Nachdruck 2009), S.72-76, In: 
http://www.bmbf.de/pub/zur_entwicklung_nationaler_bildungsstandards.pdf vom 18.05.2010,
352 Vgl.: Ibid., S.78-80,
353 Hartmann, Martin: Kompetenzentwicklung im Lernfeld, In: Vortrag auf der 20. BAG-Fachtagung am 
23./24. April 2010 in Heidelberg
354 Vgl.: Rauner, F.; Grollmann, Ph.; Martens, Th.: Messen beruflicher Kompetenz(entwicklung), In: 
http://www.itb.uni-bremen.de/downloads/Forschung/FB_21_final.pdf vom 08.06.2010
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einem strukturellen Wandel sehen. Bei einem integrativ-kumulativen Aufbau, werden 
einmal erworbene (Teil)kompetenzen auch in spätere Formen der Kompetenz integriert, 
während  bei  einem  strukturellen  Wandel  die  Kompetenzen,  die  zu  Beginn  der 
Entwicklung oder des Lernens vorliegen, durch andere ersetzt werden und dann nicht 
mehr  vermittelt  werden  müssten.355 Diese  Sichtweisen  haben  einen  nicht  zu 
unterschätzenden  Einfluss  auf  die  Curriculumgesaltung  beruflicher  Aus-  und 
Weiterbildungsprozesse.
Das Kompetenzentwicklungsmodell nach Rauner u.A., dargestellt in Abbildung 
3.5,  zeigt  als  erste  Stufe  Orientierungs-  und  Überblickswissen  und  als  letzte  Stufe 
erfahrungsbasiertes,  fachsystematisches  Vertiefungswissen.  Hartmann  hält  dieses 
Modell für nicht konsistent und vor allem pauschalisierend, denn die Vorkenntnisse und 
Vorerfahrungen der Lernenden in den spezifischen Bereichen, in wieweit diese schon in 
der  Lage  sind,  Aufgabenstellungen  zu  bewältigen,  würden  nicht  genügend 
berücksichtigt.356
Abb.3.5: Zur inhaltlichen Strukturierung beruflicher Curricula357
355 Vgl.: Abs, H.J.: Sieben Fragen im Zusammenhang mit der Entwicklung eines Kompetenzmodells  
zur diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen, Veröffentlichung des Deutschen Instituts für Inter-
nationale Pädagogische Forschung, Arbeitseinheit Bildungsqualität und Evaluation (DIPF), 2004, S. 4
356 Vgl.: Hartmann, Martin: Kompetenzentwicklung im Lernfeld, In: Vortrag auf der 20. BAG-
Fachtagung am 23./24. April 2010 in Heidelberg
357 Rauner, F.; Grollmann, Ph.; Martens, Th.: Messen beruflicher Kompetenz(entwicklung), In: 
http://www.itb.uni-bremen.de/downloads/Forschung/FB_21_final.pdf vom 08.06.2010
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Hartmann  stellt  dem  mit Abbildung  3.6 ein  integratives 
Kompetenzvermittlungsmodell  gegenüber,  das  es  ermöglicht,  Kern-  und 
Fachkompetenzen  gleichzeitig  zu  vermitteln.  In  der  problemorientierten  Erarbeitung 
von Aufgaben werden sie dann zu Kompetenzen, die die Bewältigung von beruflichen 
Aufgabenstellungen ermöglichen:
„Wichtig ist, dass Kern- und Fachkompetenzen (-qualifikatio-
nen)  nebeneinander  erarbeitet  werden.  Zur  Bearbeitung  der 
konkreten Aufgabenstellung ist es notwendig, dass im Unter-
richt  verschiedene  Aspekte  vertieft  bearbeitet  werden.  Die 
Fachlichkeit  steigt  mit  der  Kompetenz  an.  Sie ist  aber  nicht 
gleichmäßig entwickelt. Auch zum Ende der Ausbildung hin, 
werden noch Kernkompetenzen zu entwickeln sein.“358
Abb. 3.6: Strukturierung beruflicher Curricula im Sinne der Kompetenzentwicklung359
Bei  der  späteren  Unterrichtsplanung  sind  aber  dann  immer  alle 
Kompetenzdimensionen  nach  KMK  gleichzeitig  (aber  nicht  in  gleichem  Maße)  zu 
berücksichtigen,  weil  schließlich  die  (berufliche)  Handlungskompetenz  insgesamt 
entwickelt sein sollte.360
358 Hartmann, Martin: Kompetenzentwicklung im Lernfeld, In: Vortrag auf der 20. BAG-Fachtagung am 
23./24. April 2010 in Heidelberg
359 Ibid., Abbildung vom BiBB
360 Vgl.: Hartmann, Martin: Wie kann in der Unterrichtsplanung industrieller Metallberufe das  
Entwicklungsniveau angemessen berücksichtigt werden? – Kompetenzentwicklung im Lernfeld am  
Beispiel des Ausbildungsberufes Zerspanungsmechaniker, Aufsatz, Dresden, 2010, S. 5ff
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Umsetzungen von Kompetenzmodellen
Hartmann schlägt nun mit seinem Kompetenzkonzept, das zunächst speziell für 
den Zerspanungsmechaniker als typischen Vertreter eines Metallberufes erarbeitet wur-
de, vor, dass drei verschiedene Dimensionen der Kompetenzentwicklung (nicht Kompe-
tenzdimensionen) unterschieden werden:
„Dies sind die Breite bzw. die Tiefe des Verständnisses des In-
haltsbereichs und des Handlungsprozesses sowie die Komple-
xität der Aufgabenstellung. Bei der Breite handelt es sich um 
das Gebiet/die Gebiete, in denen die Lernenden handeln sollen. 
Die Tiefe definiert den Detaillierungsgrad mit dem die Lernen-
den sich mit einzelnen Fragen des Gebietes beschäftigen. Die 
Komplexität ist bestimmt durch den Grad der Verknüpfung ver-
schiedener  Handlungsaspekte  und  deren  zu  bewältigende 
Rückwirkungen im Prozess.“361
Als  ein  einführendes  Beispiel  für  diese  Kompetenzdimensionen  verweist 
Hartmann  auf  den  Inhaltsbereich  „Fertigen  von  Bauelementen  mit  handgeführten 
Werkzeugen“ im Lernfeld 1 (Lf1) der Metallberufe. Hier zeige sich eine geringe Breite, 
weil  jeweils  nur wenige Merkmale (ausgewählte Werkstoffe,  einzelne Verfahren und 
ihre Wirkung, usw.) mit wenigen Parametern zum Tragen komme. Weiterhin sei eine 
geringe Komplexität zu sehen, weil Merkmale getrennt voneinander betrachtet werden 
können.  Schließlich  zeige  der  Inhaltsbereich  auch  eine  geringe  Tiefe  an,  weil  die 
spanenden Werkzeuge meist eine einfache Schneidengeometrie aufwiesen (Bohrer erst 
in Lf2) und es ermöglichten, grundlegende Vorgänge an der Schneide zu verstehen.
Mit Hilfe seiner Einteilung in Breite, Tiefe und Komplexität (oder Vernetzungs-
grad) sind dann nach Hartmann Aufgaben oder Handlungen für die Ausbildung in den 
Fertigungsberufen der drei Kompetenzstufen herauszuarbeiten. Diese Kompetenzstufen 
benennt er mit:
• „Regelbasierte wenig-komplexe Handlung
• Bewältigung variierender beruflicher Aufgaben bei mittlerem Komplexitätsgrad
• Bewältigung unvorhersehbarer Probleme bei mittlerem Komplexitätsgrad“362
361 Hartmann, Martin: Wie kann in der Unterrichtsplanung industrieller Metallberufe das  
Entwicklungsniveau angemessen berücksichtigt werden? – Kompetenzentwicklung im Lernfeld am  
Beispiel des Ausbildungsberufes Zerspanungsmechaniker, Aufsatz, Dresden, 2010, S. 5ff
362 Hartmann  unterscheidet  Aufgaben  zur  Entwicklung  beruflicher  Handlungskompetenz  in  drei 
Kompetenzgrade:
Regelbasierte wenig-komplexe Handlung , die mehr o. weniger geführt sind. Sie sind durch eine eher geringe 
Breite der Kompetenzen in Bezug auf die Methoden und Inhalte gekennzeichnet. Inhaltliche Teilaspekte werden 
zum Grundverständnis der Domäne (z.B. Lesen von Zeichnungen, handgeführte Werkzeuge – Trennen) gefordert. 
Ebenso hat das Wissen eine geringe Tiefe – aber so tief, dass einfache Instrumente der Entscheidungsfindung, 
der Steuerung und Bewertung der Handlungsprozesse eingesetzt oder sogar evtl. entwickelt werden, Dieser Grad 
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Durch die Abgrenzung der Breite von Inhaltsbereichen, die Festlegung der Tiefe 
von Wissensgebieten durch bspw. spezielle Eigenschaften von Dingen, Funktionen und 
Abstraktionsgraden und nicht zuletzt  der Vernetzung des Wissens, die den Einbezug 
oder die Erklärung von Zusammenhängen sowie den Einsatz von Methoden und Kennt-
nissen anderer Gebiete erfordern, kann dann die Entwicklung und der Einsatz geeigne-
ter  Instrumente  der  Bewertung  erfolgen.  Diese  Bewertungsinstrumente  können  zum 
einen produktbezogen sein und rücken den herzustellenden Gegenstand als Gesamtziel 
in den Blickpunkt oder zum anderen können sie prozessbezogen sein, wobei die Bewer-
tung der Durchführung, des Auftretens und hier insbesondere die Sozial- und Human-
kompetenzen fokussiert werden. Das bedeutet aber auch, dass es, wie o.a., sehr unter-
schiedliche Niveaugrade bezüglich spezieller beruflicher Problemstellungen und den zu 
entwickelnden  Kompetenzen  gibt.  Aufgabenstellungen  könnten  für  einen  Berufsbil-
dungs-PISA deswegen nicht unbedingt allgemein formuliert werden, sondern die Be-
reichsbreite der beruflichen Kompetenzen, ihre Tiefe und ihr jeweiliger Komplexitäts-
der  Kompetenz  ist  weiterhin  dadurch  charakterisiert,  dass  grundlegende  Kommunikations-  und 
Verständigungsprozesse  möglich  sind,  grundlegendes  fachliches  Instrumentarium,  ein  (technisches  und 
verfahrensbezogenes)  Grundverständnis  da  ist  und  spätere  Kompetenzentwicklungsprozesse  darauf  aufbauen 
können.  Der  Komplexitätsgrad  der  Aufgaben  beinhaltet  die  Abwicklung  einfacher  Handlungsprozesse 
(vollständige Handlung) unter Berücksichtigung einfacher domänenspezifischer Zusammenhänge im (beratenen) 
Team.
Die Bewältigung variierender beruflicher Aufgaben bei mittlerem Komplexitätsgrad bedeutet schon eine 
Variation  der  Aufgaben  und  Bedingungen.  Die  Breite  der  Kompetenzen wird  durch  Einbau 
aufgabenspezifischer Abweichungen gegeben. Sie bildet eines o. wenige Teilgebiete, in denen aufgabenbedingt  
entscheidungsrelevantes  Spezialwissen zur  Problemlösung erforderlich  ist,  ab.  Es erfolgt  der  Einbezug einer 
Reihe, bereits erarbeiteter, inhaltlicher Aspekte Die Tiefe des Wissens und der Kompetenzen finden sich in bspw. 
aufgebauten  Routinen  der  Abwicklung  von  Handlungsprozessen,  dem  routinierten  Einsatz  fachspezifischer 
Methoden und eigener Instrumente, der selbstständigen Planung von Prozessen  mittleren Komplexitätsgrads 
sowie  in  Ansätzen  der  Auswahl  des  Einsatzes  spezieller  Verfahren.  Der  Komplexitätsgrad  wird  über  die 
Abwicklung  der  Handlungsprozesse  mit  vielfältigen  (im  allg.  einfachen)  Bezügen  zu  weiteren 
domänenspezifischen  Zusammenhängen  in  Abstimmung  individueller,  aber  teamrelevanter  Tätigkeiten 
(Anbahnung) dargestellt.
Die  Bewältigung  unvorhersehbarer  Probleme  bei  mittlerem  Komplexitätsgrad zeichnet  sich  durch  die 
Bewältigung unvorhergesehene Probleme und Bedingungen aus. Die große Breite der Kompetenzen und damit 
der Aufgabenstellungen beinhalten problemspezifische und systematisierende Reduktion durch die Lernenden 
und vielfältige Abweichung von Routinen im Einsatz. Auch werden der Einsatz fachspezifischer Methoden und 
Instrumente in Handlungsprozessen gefordert. Ebenso haben Aufgaben die selbstständige Planung von Prozessen 
höheren Komplexitätsgrads unter Einbezug vielfältiger, auch bisher unbekannter inhaltlicher Aspekte zum Kern.  
Die Tiefe des Wissens und der Kompetenzen wird bspw. durch die Handhabung einiger Teilgebiete, in denen 
aufgabenbedingt  entscheidungsrelevantes  Spezialwissen  zur  Problemlösung  erforderlich  ist,  abgebildet. 
Gleichfalls erfolgt eine eigenständige Auswahl des Einsatzes spezieller Verfahren.  Schließlich wird der  hohe 
Komplexitätsgrad durch  die  Abwicklung  von  Handlungsprozessen  mit  vielfältigen  Bezügen  zu  weiteren 
domänenspezifischen Zusammenhängen in Abstimmung von individuell  auszuführenden,  aber teamrelevanten 
Tätigkeiten gewährleistet.
Vgl.: Hartmann, Martin: Kompetenzentwicklung im Lernfeld, In: Vortrag auf der 20. BAG-
Fachtagung am 23./24. April 2010 in Heidelberg; s.a.: Hartmann, Martin: Wie kann in der 
Unterrichtsplanung industrieller Metallberufe das Entwicklungsniveau angemessen berücksichtigt  
werden? – Kompetenzentwicklung im Lernfeld am Beispiel des Ausbildungsberufes  
Zerspanungsmechaniker, Aufsatz, Dresden, 2010
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grad müssen mit einbezogen werden.363 Entsprechend breit müsse auch die Darstellung 
der Kompetenzen in Bildungsstandards und ihre Umsetzung in Aufgaben und Tests ge-
staltet sein. Eine eng gefasste Leistungserfassung kann dem Anspruch von Kompetenz-
modellen nicht gerecht werden. Gerade wenn die sieben von Weinert in Kapitel 3.3 ge-
nannten Facetten von Kompetenz berücksichtigt werden, wird erkennbar, dass die Er-
fassung von Kompetenz einen breiten Begriff von Aufgaben oder Tests erfordert,  der 
nicht mit Wissensabfragen allein erschöpft ist.364 Mindestens eine weitere, vierte Kom-
petenzstufe wäre nach Hartmann der Ausbildung von Meistern und Technikern bzw. 
(auf  andere  Art)  einem Studium und wissenschaftlicher  Tätigkeit  vorbehalten.  Hart-
mann öffnet so den Horizont für die Untersuchungen im Weiterbildungsbereich, lässt 
aber offen, wie diese vierte Kompetenzstufe auszusehen hätte oder welche Kriterien 
diese weitere Stufe bedingen könnten. Auch er verweist jedoch bei dieser Einteilung auf 
Kompetenzstufen von Dreyfus&Dreyfus365 zur Entwicklung vom Novizen zum Meister 
und berücksichtigt mit diesem kurz umrissenen Kompetenzkonzept die Diskussion um 
die Niveaustufen des EQR und des DQR.366 Die Hinweise Hartmanns beziehen sich also 
vollgültig auf die Ausbildung im Lernfeld, greifen aber noch nicht in die Denkmuster 
der Weiterbildung mit ihrem hohen planerischen und systembezogenen Kompetenzan-
teilen ein.  Dies wurde jedoch mit der Studie von Hartmann u.A. der TU Dresden zu 
Kompetenzprofilen des SGSHT's und anderen Technikerabschlüssen aufgegriffen.  Die 
Identifizierung der Kompetenzen wurde hier wiederum nach dem integrativ-kumulati-
ven Kompetenzaufbau in den Kontext einer vollständigen Auftragsabwicklung mit den 
notwendig zu bewältigenden Handlungen gestellt. Den von den Experten und den Tech-
nikern angesprochenen Arbeitsbereichen wurden zur Spezifikation ein bis drei Kompe-
tenzfelder zugeordnet. Durch die Erstellung von Kompetenzfeldern mit den jeweiligen 
363 Hartmann, Martin: Kompetenzentwicklung im Lernfeld, In: Vortrag auf der 20. BAG-Fachtagung am 
23./24. April 2010 in Heidelberg
364 Vgl.: Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) Referat Bildungsforschung (Hrsg.), 
Autoren: Klieme, E.; Avenarius, H.; Blum, W.; Döbrich, P.; Gruber, H.; Prenzel, M.; Reiss, K.; 
Riquarts, K.; Rost, J.; Tenorth, H.E.; Vollmer, H.J.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards  
Expertise, Bonn, Berlin 2007 (unveränderter Nachdruck 2009), S.72-76, In: 
http://www.bmbf.de/pub/zur_entwicklung_nationaler_bildungsstandards.pdf vom 18.05.2010
365 Vgl.: Dreyfus, Hubert L.; Dreyfus, Stuart: A five-stage model of mental activities involved in directed  
skill acquisition, Unpublished report supported by the Air Force Office of Scientific Research 
(AFSC), USAF, Berkley, 1980
366 Vgl.: Hartmann, Martin: Wie kann in der Unterrichtsplanung industrieller Metallberufe das  
Entwicklungsniveau angemessen berücksichtigt werden? – Kompetenzentwicklung im Lernfeld am  
Beispiel des Ausbildungsberufes Zerspanungsmechaniker, Aufsatz, Dresden, 2010, S. 5ff
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Kompetenzgraden sollte ersichtlich werden, wo die Techniker nach Aussage der befrag-
ten Arbeitgeber nur Grundkenntnisse oder -fertigkeiten benötigen oder wo sich das Auf-
gabengebiet eines Technikers eventuell sogar mit dem eines Ingenieurs überschneidet.
Im  Sinne  einer  Stufung  der  Kompetenzgrade  wurden  folgende  Kompetenzgrade 
formuliert:
• Kompetenzgrad 1 bezieht sich je nach Inhalt des Kompetenzfeldes auf „Kennen, 
Verstehen,  Auswählen oder  Lesen“;  Kompetenzgrad  1 stellt  die  niedrigste  Stufe der 
geforderten Kompetenz dar.
• Kompetenzgrad 2 umfasst  je  nach Inhalt  des  Kompetenzfeldes  hauptsächlich 
Formulierungen  wie  „Anwenden,  Planen,  Entwickeln,  Analysieren  und  Erstellen“. 
Kompetenzgrad 2 baut auf Kompetenzgrad 1 auf und schließt Kompetenzen der ersten 
Stufe mit ein.
• Kompetenzgrad  3 bezieht  sich  hauptsächlich  auf  Arbeitsabläufe  höherer 
Kompetenzstufen,  die  mit  Formulierungen  wie  „Ändern,  Weiterentwickeln  und 
Optimieren“  im  Zusammenhang  stehen  und  beschrieben  werden.  Kompetenzgrad  3 
schließt ebenfalls Kompetenzgrad 1 und 2 mit ein.367
Diese vorgenommene Graduierung von Kompetenzen368, der die Gedanken der 
Reflexionsstufentheorie zu Grunde liegen, erlaubt es, nicht nur Curricula mit Hinblick 
auf  eine  parallele  Entwicklung  von  berufspezifischen  und  Kernkompetenzen  zu 
erstellen,  sondern  stellt  auch  in  ihrer  Abstufung  von  „Lesen  und  Kennen“  über 
„Anwenden und Entwickeln“ bis hin zu „Optimieren und Bewerten“ als höchste,  zu 
erreichende  Reflexionsstufe  im  Hinblick  auf  Tätigkeitsbereiche  des  SGSHT's  eine 
sinnvolle Möglichkeit dar, Kompetenzsteigerungen oder -erweiterungen im Sinne der 
Operationalisierbarkeit  von Kompetenzmessverfahren zu verwirklichen. Die erzielten 
Ergebnisse,  insbesondere  die  Befragungsergebnisse  aus  dieser  Studie  sollen  deshalb 
auch Eingang finden in die Kompetenzprofilbildung für den SGSHT. Einige Ergebnisse 
sind auch im Anhang VIII dargestellt.
367 Vgl.: Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.A.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für 
Berufliche Fachrichtungen, Berufliche Fachrichtung Metall- und Maschinentechnik, Dresden Juli 
2009, S. 14ff
368 Zu kritisieren ist lt. Hartmann jedoch hier, wie sich auch in der Studie zeigte, dass das Optimieren 
nicht immer eine höhere Kompetenz erfordert als das Entwickeln und Erstellen, weil es z.B. 
Hilfsmittel zur Optimierung gibt und der Umfang der Tätigkeit (Stellmöglichkeiten) begrenzt sein 
kann.
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Rauner u.A. haben mit dem KOMET-Projekt,369 das u.a. die Entwicklung und 
psychometrische  Überprüfung eines  Kompetenz-  und Messmodells  zur  quantitativen 
Erhebung  beruflicher  Kompetenz  zum  Ziel  hatte  und  dies  exemplarisch  an  zwei 
verwandten Elektroberufen, dem Ausbildungsberuf im Handwerk, dem Elektroniker für 
Energie-  und  Gebäudetechnik  sowie  dem  Ausbildungsberuf  in  der  Industrie,  dem 
Elektroniker  für  Betriebstechnik  erfolgte,370 schon  einen  nennenswerten  Ansatz  zur 
Zielstellung  dieser  Dissertation  gegeben.  Allerdings  verfolgt(e)  dieses  Projekt  auch 
noch andere Ziele, wie
• „Entwickeln und psychometrische Überprüfung von Skalen zum Messen 
beruflicher Identität und beruflichen Engagements von Auszubildenden – als 
Teil der Kompetenzdiagnostik,
• Messen beruflicher Kompetenz, Identität und beruflichen Engagement von 
Auszubildenden im zweiten und dritten Ausbildungsjahr in Form einer 
Längsschnittsuntersuchung.“371
Die Forschungsgruppe um Rauner  konstatiert,  dass  das  KOMET-Messmodell 
(Abb.  3.8)  eine  Darstellung  der  individuellen  Testergebnisse  erlaube,  die  beiden 
Aspekten  Rechnung  trägt,  der  Quantifizierung  des  Testergebnisses  und  der 
Veranschaulichung der Qualität der Kompetenzen in Form eines Kompetenzprofils, das
sich  aus  acht  Kompetenzkomponenten  und  drei  Kompetenzausprägungen 
zusammensetzt.372 Dieses  Messmodell  gründet  auf  dem  zuvor  entwickelten 
Kompetenzmodell, das in Abbildung 3.7 dargestellt ist.
369 Vgl.: KOMET-Projekt: Berufliche Kompetenzen und berufliche Identität von Auszubildenden in  
Elektroberufen: Eine Large-Scale-Untersuchung an berufsbildenden Schulen in Hessen und  
Bremen; Zwischenbericht vom Januar 2009, In: http://www.ibb.uni-
bremen.de/fileadmin/user/Kompetenzentwicklung/Zwischenbericht_KOMET_Final.pdf vom 
27.12.2010
370 Vgl.: Ibid., S. 14
371 Ibid.
372 Vgl.: Ibid.; S. 32
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Abb. 3.7: Kriterien und Niveaustufen beruflicher Kompetenz nach KOMET373
Abb. 3.8: Darstellung eines Kompetenzprofils nach KOMET374
373 KOMET-Projekt: Berufliche Kompetenzen und berufliche Identität von Auszubildenden in  
Elektroberufen: Eine Large-Scale-Untersuchung an berufsbildenden Schulen in Hessen und  





Ebenso wie diese Dissertation geht  das  KOMET-Projekt davon aus,  dass  die 
Kompetenzprofile der Auszubildenden/Techniker ein Spiegelbild der Auftragsgestaltung
und -bearbeitung durch die Auszubildenden/Techniker darstellen. „Es wird unmittelbar 
sichtbar,  welche  Aspekte  beruflicher  Kompetenz  durch  die  Form  der 
Auftragsbearbeitung mehr oder weniger gut entwickelt sind.“375
Allerdings beziehen sich die Forschungen ausschließlich auf die Ausbildung in 
den  o.a.  Berufen.  Zudem  geht  die  Qualität  einer  Arbeitsleistung  oder  einer 
Planungsaufgabe, so wie sie in dem Artikel von Katzenmeyer u.A. 376erörtert wird, nur 
indirekt  in  die  Kompetenzmessung  ein  und  wird  nicht,  wie  vom  Verfasser 
vorgeschlagen,  direkt  oder  explizit  als  eigene  Kategorie  gemessen.  Ebenso sind  die 
angeführten  Kriterien  zur  Bestimmung  der  beruflichen  Kompetenz  aus  Sicht  des 
Verfassers  u.a.  defizitär  in  zweierlei  Hinsicht:  Erstens  ist  es  nicht  schlüssig,  warum 
„Umweltverträglichkeit“  als  Kriterium  oder  Dimension  der  „Ganzheitlichen 
Gestaltungskompetenz“ zugerechnet wird und „Wirtschaftlichkeit“ eine Ebene tiefer in 
die  „Prozessuale  Kompetenz“  eingeordnet  wird.  Eine  technische  Lösung  wird  wohl 
immer diesen beiden Kriterien genügen müssen. Sie können also nicht gegeneinander 
durch eine höhere oder niedrigere Anordnung in einem Kompetenzkatalog ausgespielt 
werden. Zweitens erscheinen die Begriffe für die Kriterien selbst wenig greifbar. Wie 
können  „Umweltverträglichkeit“  oder  „Wirtschaftlichkeit“  als  Kompetenz  einem 
Menschen  zugeordnet  werden?  Sind  diese  Kompetenzen  nicht  eher  als 
„Metakompetenzen“  oder  Kompetenzcluster  zu  sehen,  denen  viele  Teilkompetenzen 
innewohnen? Kann ein Mensch ein Kompetenzprofil  haben,  mit  mehr oder  weniger 
ausgeprägten Komponenten wie „Funktionalität“ oder „Umweltverträglichkeit“? Sollte 
es nicht hier eher einen begrifflichen Wandel geben hin zu „Qualitätssinn“ oder 
375 KOMET-Projekt: Berufliche Kompetenzen und berufliche Identität von Auszubildenden in  
Elektroberufen: Eine Large-Scale-Untersuchung an berufsbildenden Schulen in Hessen und  
Bremen; Zwischenbericht vom Januar 2009, S.34, In: http://www.ibb.uni-
bremen.de/fileadmin/user/Kompetenzentwicklung/Zwischenbericht_KOMET_Final.pdf vom 
27.12.2010
376 Katzenmeyer, R.; Baltes, D.; Becker, U.; Gille, M.; Hubacek, G.; Kullmann, B.; Reh, T.; Landmesser, 
W.: Berufliche Kompetenzen entwickeln und evaluieren im Berufsfeld Elektrotechnik-
Informationstechnik – Das KOMET-Projekt in der Unterrichtspraxis, In: lernen&lehren, Heft 99, 
Jahrgang 25, 2010, S. 125-132
Am Beispiel eines Projektauftrages zur Planung und Realisierung einer PV-Anlage werden 
Lernaufgaben auf verschiedenen Niveaus angeboten: Aufgaben für Anfänger, Aufträge für 
Fortgeschrittene und Projektaufträge für Könner. Jedem Aufgabenpaket werden die 
Lösungsmöglichkeiten im Hinblick auf die Kriterien/Indikatoren des o.a. Kompetenzmodells 
exemplarisch zugeordnet. Durch den mehr oder weniger vorgeschrieben Lösungsraum werden die 
Aufgaben in ihrem Niveau gesteigert., Vgl. S.128
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„Umweltbewusstsein“, um ein Beispiel zu geben.
Die bisherigen Ergebnisse von KOMET sind also (noch) nicht ausreichend, um 
im  Sinne  des  Verfassers  eine  ingenieurtechnische  Planungsarbeit  zu  evaluieren  und 
damit etwaige erreichte oder notwendige Kompetenzen zu identifizieren. 
Deshalb  soll  abschließend zu  Kompetenzmodellen  im Folgenden ein  eigenes 
Kompetenzmodell  vorgestellt  werden.  Exemplarisch werden aber  im Anhang V drei 
weitere Kompetenzkonzepte aufgezeigt, die verdeutlichen sollen, dass die Auffassung 
und  der  Verwendungszusammenhang  von  Kompetenzen  in  einem  engen  Verhältnis 
stehen.  Dies  ist  zum  Einen  das  Kasseler-  Kompetenzraster  sowie  Deutschlands 
nationale  Bildungsstandards  und  international  betrachtet  die  DACUM-Methode 
(Developing a Curriculum). Grundlage dieser Betrachtung ist ein Artikel von Edelmann 
und  Tippelt,  die  sich  in  ihren  Forschungen  intensiv  mit  Kompetenzmessungen  und 
-zertifizierungen  beschäftigen.377 Jedoch  sind  auch  diese  vorgestellten 
Kompetenzmodelle für den Verfasser nicht vollends geeignet, um die zu erreichende 
Planungskompetenz des SGSHT's zu beschreiben.
Nicht  unerwähnt  soll  aber  selbstredend der  EQR als Kompetenzmodell,  oder 
besser als  konkrete Anwendung der Überlegungen zu Kompetenzmodellen sein.  Auf 
seine Funktion und die dahinter stehenden Theorien wurde aber schon in  Kapitel 2.2 
ausführlich eingegangen.
Vorstellung des eigenen Kompetenzmodells
Zur konkreten Bewertung einer TWI-Planung und von versorgungstechnischen 
Planungsleistungen im Allgemeinen soll nun ein entwickeltes Modell dienen, dass zum 
Einen  die  Ansätze  von  Dreyfus&Dreyfus  (vom  Novize  zum  Experten)  und  zum 
Anderen die Gedanken Hartmanns zur komplexen Aufgabengestaltung einbindet. Denn 
die  von  der  TU  Dresden  erarbeiteten  Kompetenzfelder  mit  den  zugehörigen 
Graduierungen beziehen sich auf  alle  gängigen Arbeitsbereiche des  SGSHT's.  Diese 
sind, angelehnt an den Sächsischen Lehrplan für Fachschulen, zergliedert in vielfältigste 
Teilkompetenzen. Für eine greifbare Bestimmung eines komplexen und ganzheitlichen 
Werkes wie eine TWI sind sie aber auf der einen Seite zu weit weg vom eigentlichen 
377 Vgl.: Edelmann, D.; Tippelt, R.: Kompetenz – Kompetenzmessung: ein (kritischer) Überblick, In: 
http://www.hiba.de/download-center/fachbeitrag/durchblick3_2004/Seiten%20au%20DB_3_04%20S.
%207%20-%2010, pdf vom 08.06.2010
164
Gegenstand  wie  bspw.  die  Teilkompetenz  „Mitarbeitereinsatzpläne  lesen  und 
verstehen.“ oder „Eigenverantwortliche Teilnahme an Fortbildungen und Vorschläge zu 
Fortbildungsmaßnahmen machen“.378 Auf der anderen Seite sind sie für die technische 
Beschreibung  der  TWI  zu  allgemein  gehalten.  Dies  war  auch  im  Rahmen  dieses 
Projektes nicht die Aufgabe, sondern es sollte ein gesamtes Berufsbild für den SGSHT 
in Sachsen erstellt und vorgeschlagen werden.
Das  folgende  Kompetenzmodell  in  Abbildung  3.9 soll  zur  Evaluierung  von 
Aufgabenstellungen und die Erbringung der Leistungen für den Fachschulbereich und 
hier besonders die Versorgungstechnik dienen. Dieses Modell erscheint als besonders 
günstig, die qualitativen Graduierungen innerhalb einer EQR- Stufe zu finden. Es ist 
aber auch außerhalb des EQR's einsetzbar. Sicherlich ist es so oder abgewandelt auch in 
anderen  Bereichen  der  Berufsaus-  und  Weiterbildung  anwendbar.  Es  verbindet  den 
Expertise-Ansatz von Dreyfus&Dreyfus,  um für die Einordnung in den EQR, der ja 
vornehmlich diesem Ansatz folgt, verwendet werden zu können. Ebenso finden sich die 
Begriffe „Vernetzung“ und „Komplexität“ in diesem Modell wieder, so wie es auch im 
EQR vorgesehen ist. Die Verwendung der Begriffe ist ähnlich Hartmanns, aber mit einer 
gewissen  Schärfung auf  die  Weiterbildung,  besonders  auf  die  Planungsarbeit  in  der 
Versorgungstechnik bezogen.
Als die  eigentliche neue Kategorie tritt  „Qualität“  in diesem Modell  auf.  Sie 
wird als graduierbar in 6 Stufen verstanden und lehnt sich damit stark an das deutsche 
Notensystem an. Dies soll eine Erleichterung in der Anwendbarkeit für die Lehrenden 
und die Lernenden bewirken. Die sechs zu erreichenden Kompetenzgrade sind dann 
auch  das  Ergebnis  der  qualitativen  Bewertung  des  Werkes.  Die  Einteilung  der 
Grundseiten  des  Quaders  „Komplexität“  und  „Vernetzung“  erfolgt  nicht  zwingend 
durch den Verfasser, sondern soll den fachlichen Ansprüchen der jeweiligen Lehrperson 
oder des Anwenders vorbehalten sein. Jedoch gibt die HOAI,379 die auch 
378 Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.A.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für 
Berufliche Fachrichtungen, Berufliche Fachrichtung Metall- und Maschinentechnik, Dresden Juli 
2009, S. 47
379 VOB/HOAI, 22.Auflage, Deutscher Taschenbuch Verlag, 2003, HOAI; §§ 71-73, S. 406ff
„§71 Honorarzonen für Leistungen bei der Technischen Gebäudeausrüstung.
(1)  Anlagen  der  Technischen  Ausrüstung  werden  nach  den  in  Absatz  2  genannten 
Bewertungsmerkmalen folgenden Honorarzonen zugerechnet:
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versorgungstechnische Werke nach ihren Planungsanforderungen in drei Honorarzonen, 
je nach zu erwartenden Planungsaufwand einteilt,  Hinweise zur Ausstattung und zur 
Komplexität  einer  versorgungstechnischen  Anlage.  Es  empfiehlt  sich,  als  erste 
Hilfestellung dieser Dreiteilung zu folgen. Der Vernetzungsgrad eines Projektes ist nur 
am konkreten Beispiel und im Vergleich zu anderen gleichartigen Projekten abzulesen 
und  kann  sich  während  der  Bearbeitungsphase  (Vorplanung,  Entwurfsplanung, 
Genehmigungsplanung,  etc.)  durch  anfallende  Kommunikation  mit  Mitarbeitern, 
Behörden,  Firmen,  AG's  und Auftragnehmern,  Subunternehmern,  Kunden,  etc.  stark 
verdichten. Ebenso ist die Vernetzung zu anderen technischen Systemen wie Leitstellen 
oder  Zentralen  nur  schwer  abschätzbar  und  muss  pauschaliert  werden,  wenn  keine 
konkreten Vorgaben gemacht werden.
Maximale oder höchste Kompetenz ist durch ein maximales Quadervolumen zu 
erreichen.  Dieser  hat  als  Seiten  der  Grundfläche  die  Kategorien  „Vernetzung“  und 
„Komplexität“. Die Höhe des Quaders wird durch die erreichte „Qualität“ symbolisiert. 
Wie die Qualität  erreicht wird, ist in  Kapitel  6.1 aufgrund der Ausführungen in den 
Kapiteln 4 und 5 nachzuvollziehen.
Einige  Ablesebeispiele  sollen  die  Verwendung verdeutlichen:  Ausgehend von 
einer  vorgegebenen  Planungsaufgabe,  bspw.  im Fach  PA,  die  für  alle  Studierenden 
gleich ist,  ergibt sich ein bestimmter Grad der Vernetzung und Komplexität.  Das zu 
bewertende Planungsergebnis bezieht sich also immer auf das gleiche Werk in seinen 
zwei Kategorien Vernetzung und Komplexität. Die Varianz tritt nun in der qualitativen 
Bearbeitung  und  Lösung  auf.  Dadurch  kann  eine  Einordnung  in  eine  der  sechs 
Kompetenzstufen vorgenommen werden. Sind, wie bspw. an der FS Gotha, individuelle 
Planungsaufgaben  durch  die  Absolventen  zu  bewältigen,  die  also  alle  ein  anderes 
Projekt bearbeiten, ist vorab der Grad der Vernetzung und der Komplexität zu 
1. Honorarzone I: Anlagen mit geringen Planungsanforderungen
2. Honorarzone II: Anlagen mit durchschnittlichen Planungsanforderungen
3. Honorarzone III: Anlagen mit hohen Planungsanforderungen
(2)  Bewertungsmerkmale  sind:  Anzahl  der  Funktionsbereiche,  Integrationsansprüche,  technische 
Ausgestaltung, Anforderungen an die Technik, konstruktive Anforderungen.
§72 Objektliste für Anlagen der Technischen Ausrüstung. Nachstehende Anlagen werden nach 
Maßgabe der in §71 genannten Merkmale in der Regel folgenden Honorarzonen zugerechnet“
Beispiel für Honorarzone II (Auszug): „Gas-, Wasser-, Abwasser- und sanitärtechnische Anlagen mit 
umfangreichen  verzweigten  Rohnetzen,  Hebeanlagen  und  Druckerhöhungsanlagen,  manuelle 
Feuerlösch- und Brandschutzanlagen; Gebäudeheizungsanlagen mit besonderen Anforderungen an die 
Regelung, Fernheiz- und Kältenetze mit Übergabestationen, Lüftungsanlagen mit Anforderungen an 
die  Geräuschstärke,  Zugfreiheit  oder  mit  zusätzlicher  Luftaufbereitung  (außer  geregelter 
Luftkühlung);“
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bestimmen.  Darauf  aufbauend  wird  dann  mit  der  Qualitätskategorie  ein  bestimmtes 
„Kompetenzvolumen“ ermittelt, das die erreichte Planungskompetenz beschreibt. Hier 
kann es dann auftreten, dass ein weniger vernetztes Werk von einer höheren Kompetenz 
zeugt, da es bspw. qualitativ besser geplant und ausgestattet wurde. Oder es tritt ein 
umgekehrter Fall auf, dass ein höher komplexes Thema schlechter bearbeitet wurde und 
dadurch  das  Kompetenzvolumen  kleiner  ist  als  bei  einem weniger  komplexen  oder 
vernetzten Werk mit höherer Qualität.
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Maximale Kompetenz = Maximales Volumen, Maximale Vernetzung, Komplexität und Qualität
Höhere Kompetenz = Höheres Volumen, bspw. geringe Vernetzung, Komplexität, aber hohe 
Qualität 
Gehobene Kompetenz = Gehobenes Volumen, bspw. Maximale Vernetzung, Komplexität, aber 
geringe Qualität 
Mittlere Kompetenz = Mittleres Volumen, bspw. hohe Komplexität, mittlere Vernetzung und 
geringe Qualität 
Niedrige Kompetenz = Niedriges Volumen, bspw. hohe Vernetzung, aber geringe Komplexität 
und Qualität







Abb. 3.9: Zusammenhang zwischen Komplexität,














Dieses Modell eignet sich wegen seiner großen Nähe zum technischen Denken 
und Planen sehr gut, Planungsaufgaben und deren Bewältigung zu evaluieren. Ebenso 
ist  durch  die  Übernahme  des  bisherigen  Notenkanons  bei  der  Skaleneinteilung  der 
Qualitätskategorie  und  der  Kompetenzstufen  kaum  eine  Schwierigkeit  in  der 
Handhabung zu erwarten.  Gerade durch die Ausblendung zu großer Unwägbarkeiten 
innerhalb eines Kompetenzprofils, wie bspw. soziale Interaktion oder Übernahme von 
Verantwortung, die nur schwer und indirekt zu überprüfen sind, gelingt es mit diesem 
Ansatz relativ unproblematisch, vom echten Planungsergebnis aus, über die qualitative 
Bewertung, ein Feedback der erreichten Kompetenzen zu geben. Sicherlich entwickeln 
sich  Kompetenzen  nicht  in  Form  eines  Quaders  oder  irgend  einer  anderen 
geometrischen Figur. Dazu sind sie viel zu sehr von zu vielen Faktoren abhängig. Selbst 
in Teilkompetenzen untergliedert, würde es kaum gelingen, sie alle wiederum einzeln 
gemessen zu haben und nun wie ein Puzzle oder einen Bausatz zusammensetzen. Aber 
ein Modell dient ja auch deshalb der Veranschaulichung und Erfassbarkeit, weil es aus 
Sicht des Modellherstellers zu vernachlässigende Elemente weglässt oder vereinfacht 
und wichtige Facetten hervorhebt oder verstärkt. Als Ergebnis ergibt sich ein mehr oder 
weniger  stark  auf  den  jeweiligen  Anwender  bezogenes  Modell  der  Realität,  das  für 
dessen Zwecke zum Einsatz kommen kann.
Das Modell des Verfassers nimmt also in Kauf, dass nicht alle Teilkompetenzen 
abgebildet  werden  können,  und  lenkt  damit  aber  umso  mehr  den  Blick  auf  das 
wesentlich  für  die  Technikerausbildung  zu  entwickelte  Ergebnis,  nämlich  eine 
Planungskompetenz, die als Gesamtkompetenz, genau die Teilkompetenzen gebündelt 
darstellt,  die  zur  Planung  eines  typischen,  und  alltäglichen  Werkes  des  SGSHT's 
gehören.  Es  ist  damit  legitim,  dieses  Modell  für  die  Weiterbildung  in  der 
Versorgungstechnik anzuwenden, um schnell,  weitestgehend objektiv und wertneutral 
zu Kompetenzbewertungen zu gelangen.
Schwächen hat das Modell aber auch gerade an den Stellen, wo es versuchen 
wollte, die Schwächen andere Modelle zu korrigieren. Denn die fehlende Möglichkeit, 
eindeutige  Festlegungen  bezüglich  der  Komplexität  und  der  Vernetzung  machen  zu 
können, birgt auch hier immer wieder eine Fehlerquelle in sich, die durch subjektive 
Fehleinschätzungen zu Benachteiligungen oder Bevorteilungen bestimmter Schüler und 
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Absolventen führen kann.  Dieser  Umstand wird zwar unter  Bezugnahme der  VOB-
Hinweise  gemildert,  aber  auch  diese  Hinweise  sind  nicht  sehr  konkret  und  lassen 
einigen  Spielraum  nach  oben  und  unten  innerhalb  der  zu  setzenden 
Komplexitätsgrenzen. Noch schwieriger ist  es, den Grad der Vernetzung dingfest  zu 
machen. Dies kann erst im Vergleich mit anderen Projekten geschehen und ist immer 
dem  subjektiven  Empfinden  des  Bewertenden  anheim  gestellt.  Mit  wachsender 
Erfahrung  des  Bewertenden  werden  sich  diese  Schwierigkeiten  sicherlich  meistern 
lassen.
Für den Lehranfänger, der zudem nicht immer als fachlicher Experte auftreten 
kann, birgt dieses Modell aber trotz der großen Freiheitsgrade bei der Bewertung der 
Komplexität  und  der  Vernetzung  immer  noch  den  großen  Vorteil  bezüglich  der 
qualitativen Bewertung eines Projekts in sich. Denn das ist der eigentliche Zugewinn 
gegenüber  den  bisherigen  Kompetenzentwicklungs-  und  -bewertungsmodellen.  Die 
Qualität  der  Planungs-(Arbeit)  als  aus  dem  Blick  geratene  Kategorie  für  den 
Kompetenzerwerb,  rückt  wieder in den Fokus.  Zudem ist  diese Kategorie  durch die 
Bestimmbarkeit  mittels  Indikatoren  sehr  greifbar  und  transparent.  Dies  ist  für  alle 
Beteiligten des Evaluationsprozesses für Kompetenzen von Vorteil.
Die  nun  folgenden,  vorwiegend  technischen  Erörterungen  und 
Planungsanforderungen für die Projektierung einer TWI sollen helfen, den Blick dafür 
zu weiten, welche konkreten Vorgaben aus Sicht des SGSHT's zu beachten sind, um ein 
qualitativ  einwandfreies  Werk  erstellen  zu  können.  Die  dafür  notwendigen 
Kompetenzen werden dann später davon abgeleitet.
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4 Technische Bedingungen für die Planung einer 
Trinkwassererinstallation
In  den  nun  folgenden  Kapitel  4  mit  seinen  Teilkapiteln  4.1  und  4.2  werden 
vornehmlich technische Beschreibungen und Vorgaben sowie juristische Belange erörtert, 
die für die Planung einer TWI von Belang sind. Hierbei wird besonderes Augenmerk auf 
die für den SGSHT relevanten Bauteile und Systemkomponenten gelegt. Weniger wird auf 
die  handwerkliche  Umsetzung  fokussiert  werden.  Dies  würde  das  Volumen  der 
Dissertation  über  die  Maßen  ausweiten  und  zudem  für  die  eigentlich  zu  bewertende 
Planungsarbeit nur marginale Bedeutung haben. Denn zwar ist die Installation oder das 
bauliche Umsetzen einer TWI einem SGSHT aus Gründen seiner beruflichen Herkunft 
nicht fremd und diese Erfahrungen somit von Vorteil. Allerdings ist die Facharbeit eines 
Installateurs, wenn nicht völlig entkoppelt, so aber doch weitgehend örtlich wie zeitlich 
unabhängig  von  der Planungsarbeit  eines  SGSHT's  zu  sehen.  Nichtsdestotrotz  spielen 
handwerkliche  Tätigkeiten,  wie  bspw.  Rohrverbundtechniken  oder  Füge-  und 
Befestigungstechniken auch bei der Planung eine Rolle und bedingen sie sogar teilweise.
Mehrfamilienhäuser  (MFH),  öffentliche  Gebäude  und  auch  Geschäftshäuser 
werden üblicher Weise mit einer Trinkwasserinstallation (TWI) versehen. Diese stellt 
sicher,  dass  das  Gebäude  ausreichend  mit  frischem  Trinkwasser  und  Warmwasser 
versorgt werden kann. Die planerische Ausstattung eines MFH, das auch gewerbliche 
Nutzungsanteile  wie  bspw.  einen  Friseursalon,  eine  Arztpraxis  oder  eine 
Verkaufseinrichtung enthält, gehört zu den typischen Planungsarbeiten eines SGSHT's 
und ist deshalb immer wieder in den Abschlussprojekten der Absolventen der FS Gotha 
zu finden.  Der  gewerbliche  Nutzungsanteil  ist  u.a.  auch deshalb  in  den Belegen zu 
finden, da ein planerisches Niveau gewährleistet werden soll.
Dieses  Niveau  wird  durch  das  „Zwei  Säulen-Prinzip“  an  der  FS  Gotha 
sichergestellt. Das „Zwei-Säulen-Prinzip“ beinhaltet die Forderung an die Absolventen 
mindestens zwei Nutzungsarten der Gebäude sicherzustellen. Ebenso sollen mindestens 
zwei Energiesysteme bspw. Gas und Solar und mindestens zwei Heizsysteme wie z.B. 
Flächenheizungen und konventionelle Heizkörper in der Planung vorgesehen werden.
In den folgenden Abschnitten sollen die wichtigsten technischen Bestimmungen, 
Regeln und Grundsätze schlaglichtartig erörtert werden, die bei der Planung einer TWI 
in  einem  MFH  von  dem  SGSHT  zu  beachten  sind,  um  einen  Einblick  in  die 
Komplexität  einer  solchen  Anlage  zu  geben.  Hierbei  kann  nicht  auf  Vollständigkeit 
plädiert werden. Dies würde den Rahmen dieser Arbeit bei Weitem sprengen und auch 
das Ziel verfehlen. Schließlich ist diese Arbeit weder als technische Planungshilfe für 
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eine TWI zu sehen, noch ist sie als Lehrbuch oder Vorlesungsskript einer Hochschule 
oder technischen Universität zu begreifen. Die Anmerkungen sollen insofern genügen, 
als dass sie die wichtigsten Eckpunkte zum generellen Verständnis der Funktionsweise 
einer  TWI  beleuchten  und  eine  Nachvollziehbarkeit  beim  späteren  Entwickeln  und 
Anlegen der Qualitätsindikatoren ermöglichen.
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4.1 Gesetzgeberische Voraussetzungen zum Schutz der 
Allgemeinheit
In  Deutschland  steht  der  Schutz  der  Allgemeinheit  vor  den  Interessen  des 
Einzelnen. Daher hat der Gesetzgeber zur Gewährleistung der Trinkwasserhygiene und 
des Brandschutzes als grundlegende Maßnahmen zum Schutz von Leib und Leben aller, 
Gesetze und Verordnungen erlassen oder technischen Vorschriften wie der DIN 4102 
Teile  1-14380 Gesetzescharakter  erteilt,  die  bei  Nichteinhaltung  zivil-  und  selbst 
strafrechtliche Konsequenzen nach sich ziehen. Selbstverständlich sind Planer wie der 
SGSHT und ausführende Firmen generell angehalten, die allgemein anerkannten Regeln 
der Technik und den Stand der Technik in den Planungen und in der Installation zu 
beachten und auch umzusetzen. Eine Nichteinhaltung dieser Regeln führt jedoch nur 
dann zu Problemen, wenn der Kunde dies als Mangel im Sinne der VOB ansieht und 
klagt.
Hingegen haben die Aspekte der Trinkwasserhygiene und des Brandschutzes aus 
o.a. Gründen ein weit aus höheres Gewicht und werden daher von Amtswegen verfolgt.
381 Daher werden aus planerischer Sicht diese „harten“ Aspekte in diesem Unterpunkt 
zuerst  beleuchtet,  bevor  zu  den  „weichen“  Vorschriften  der  allgemein  anerkannten 
Regeln  der  Technik  mit  ihren  Teilforderungen  und  den  Kundenwünschen  in  den 
nächsten Kapitel übergegangen wird.
380 DIN 4102 Brandschutz im Hochbau, Beuth Verlag, Berlin 2006
381 Strafgesetzbuch, Besonderer Teil (§§ 80 – 358), 28. Abschnitt - Gemeingefährliche Straftaten (§§ 306 
– 323c), § 319 Baugefährdung
„(1) Wer bei der Planung, Leitung oder Ausführung eines Baues oder des Abbruchs eines Bauwerks 
gegen die allgemein anerkannten Regeln der Technik verstößt und dadurch Leib oder Leben eines 
anderen Menschen gefährdet, wird mit Freiheitsstrafe bis zu fünf Jahren oder mit Geldstrafe bestraft.
(2) Ebenso wird bestraft, wer in Ausübung eines Berufs oder Gewerbes bei der Planung, Leitung oder 
Ausführung eines Vorhabens, technische Einrichtungen in ein Bauwerk einzubauen oder eingebaute 
Einrichtungen dieser Art zu ändern, gegen die allgemein anerkannten Regeln der Technik verstößt und 
dadurch Leib oder Leben eines anderen Menschen gefährdet.
(3) Wer die Gefahr fahrlässig verursacht, wird mit Freiheitsstrafe bis zu drei Jahren oder mit 
Geldstrafe bestraft.
(4) Wer in den Fällen der Absätze 1 und 2 fahrlässig handelt und die Gefahr fahrlässig verursacht, 
wird mit Freiheitsstrafe bis zu zwei Jahren oder mit Geldstrafe bestraft.“,
In: http://dejure.org/gesetze/StGB/319.html vom 27.09.2010
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4.1.1 Der Brandschutz
Bei einem Brand spielen die Baustoffe eine erhebliche Rolle. So entstehen durch 
verbrennende Kunststoffe giftige Dämpfe. Neben dem Feuer ist vor allem der Rauch 
das eigentlich Gefährliche für Leib und Leben. Denn „laut Statistik sterben bei Bränden 
95% aller Opfer durch Rauch und nur 5% durch direkte Feuereinwirkung.“382 Für den 
Planer  ist  also  die  Gewährleistung  der Rauchdichtigkeit  aller  Durchführungen  und 
Öffnungen für  den Brandschutz  unerlässlich.  Der  Brandschutz in  Gebäuden gliedert 
sich in:
• abwehrenden (aktiven) Brandschutz,
• betrieblichen Brandschutz und
• vorbeugenden baulichen (passiven) Brandschutz.
Der abwehrende (aktive) Brandschutz
Der abwehrende Brandschutz umfasst  die Brandbekämpfung und die Rettung 
gefährdeter Personen und Tiere durch die Feuerwehr und das Rettungswesen. Detailliert 
wird dies in den Feuerwehrgesetzen festgehalten. Sie sind jedoch für den SGSHT als 
Planer einer TWI nur von untergeordneter Bedeutung und spielen sich maximal in der 
planerischen  Beachtung  der  Freihaltung  von  Lösch-  und  Fluchtwegen  durch 
versorgungstechnische Anlagen ab.
Der betriebliche Brandschutz
Wenn  nicht  explizit  die  Planung  einer  automatischen  Feuerlöschanlage 
(Sprinkleranlage)  durch  den  SGSHT  verlangt  wird,  hat  ebenso  der  betriebliche 
Brandschutz, der sich auch mit Warn-, Melde- und Signalanlagen befasst, keine direkte 
planerische Bedeutung für eine TWI.
Der vorbeugende bauliche (passive) Brandschutz
Für  die  Planung  einer  TWI  hat  der  vorbeugende  bauliche  Brandschutz  also 
Priorität  und soll  dazu beitragen, Brände durch Beachtung baulicher Vorschriften zu 
verhindern. Die Ziele des vorbeugenden baulichen Brandschutzes sind:
382 Gaßner, Alfons: Der Sanitärinstallateur Technologie Fachstufe, Verlag Handwerk und Technik, 
Hamburg, 2003, S. 81
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• „Leben und Gesundheit von Mensch und Tier schützen,
• Brände durch Wahl geeigneter Baustoffe verhindern,
• Ausbreitung  von  Feuer  und  Rauch  auf  den  unmittelbaren  Brandbereich  
begrenzen – Abschottungsprinzip,
• Brandbereich eingrenzen – Brandabschnitt im Bauwerk bilden,
• Löscharbeiten und Rettung von Mensch und Tier ermöglichen.“383
Dies geschieht vor allem durch:
• Brandschutzvorschriften für Gebäude, die in den Bauordnungen verankert sind,
• Unfallverhütungsvorschriften der Berufsgenossenschaften und den
• Sicherheitsvorschriften der Versicherungsträger.
Letztere  sind  verständlicher  Weise  aus  finanziellen  Gründen  stark  an  der 
Einhaltung  der  Brandschutzvorschriften  interessiert  und haben  meist  noch schärfere 
Vorgaben als der Gesetzgeber es vorsieht. Die Rechtlichen Grundlagen hierfür sind die 
Landesbauordnungen  (LBO)  der  einzelnen  Bundesländer,  die  auf  der 
Musterbauordnung (MBO) der ARGEBAU,384 Fachkommission Bauaufsicht von 1996 
beruhen. Wie schon o.a., haben LBO's Gesetzeskraft. Sie regeln u.a.:
• Vorschriften zu allgemeinen Anforderungen zum Brandschutz,
• Bau und Anordnung:
• der Trennwände, Brandwände, Decken,
• Flure, Treppenräume,
• Rohrleitungen, Lüftungsanlagen und
• Installations- und Lüftungsschächte.
Weiterführend  werden  dann  in  den  Ausführungs-  und 
Durchführungsverordnungen (AVO/DVO) detaillierte  Anweisungen zu den einzelnen 
Punkten der  LBO gegeben.  Eine Ebene tiefer  greifen dann die  Rechtsverordnungen 
(RVO)  und  die  Richtlinien  (RL).  Beispiele  hierfür  sind  die  Krankenhaus-VO  und 
Warenhaus-VO oder die Hochhaus-, Industriebau- und Schulbau-RL. Ebenso wurden 
383 Gaßner, Alfons: Der Sanitärinstallateur Technologie Fachstufe, Verlag Handwerk und Technik, 
Hamburg, 2003, S. 82
384 ARGEBAU: Arbeitsgemeinschaft der für das Bau-, Wohnungs- und Siedlungswesen zuständigen 
Minister der Länder Bundesrepublik Deutschland
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bestimmte technische Baubestimmungen wie bspw. die schon erwähnte DIN 4102-1-14 
in  das  Baurecht  als  eingeführte  technische  Baubestimmungen  (ETB)  integriert  und 
verdeutlichen brandschutztechnische Begriffe. Das Deutsche Institut für Bautechnik in 
Berlin  zeichnet  dafür  verantwortlich  und  erteilt  allgemeine  bauaufsichtliche 
Zulassungen  (ABZ)  für  spezielle  Bauteile  oder  allgemeine  bauaufsichtliche 
Prüfbescheide (ABP) für bestimmte Bauausführungen.385
Baustoffe
Im Sinne des vorbeugenden Brandschutzes werden zu verwendende Baustoffe 
in Baustoffklassen und Bauteile in Feuerwiderstandsklassen eingeteilt.
Die Baustoffklassen sind unterteilt in:
• Baustoffklasse A – nicht brennbar,
• Baustoffklasse B – brennbar oder
• Baustoffklasse  AB –  wesentliche  Teile  sind  aus  nicht  brennbaren  Material  
gemischt mit geringeren Anteilen brennbarer Baustoffe.
Darüber hinaus werden Baustoffe noch mit Ziffern nach den Kennbuchstaben 
versehen, um konkretere Angaben zu machen wie z.B. „B1“ schwer entflammbar oder 
„B2“ normal entflammbar.
Die  Feuerwiderstandsklassen  werden  mit  bestimmten  Buchstaben  und 
nachfolgend Ziffern,  die  für  die  Anzahl  der  Minuten  stehen (30,  60,  90 oder  120), 
angegeben.  Der  Buchstabe  „F“  steht  dann  bspw.  für  tragende,  aussteifende  und 
raumabschließende Wände, Decken, Stützen und Treppen. „F30 -Wand“ bedeutet dann, 
dass diese Wand Rauch und Feuer 30 Minuten lang an ihrem Entstehungsort einsperren 
kann bis die Feuerwehr eintrifft. Weitere Buchstaben sind „T“ für Türen, Klappen und 
Rollläden,  „R“  für  Rohre  und  deren  Dämmungen  und  Abschottungen,  „I“  für 
Installationsschächte und -kanäle, „L“ für Lüftungsleitungen und deren Formstücke und 
Schächte sowie „K“ für Absperrvorrichtungen in Lüftungsleitungen.
Die  geforderte  Widerstandsdauer  richtet  sich  nach  Art  und  Nutzung  des 
Gebäudes  sowie  der  Geschosszahl  und  der  Gebäudehöhe.  Die  Gebäude  werden 
ihrerseits in der MBO in Typen eingeteilt. Diese reichen von Typ 1 bis Typ 4 und stehen 
385 Vgl.: Gaßner, Alfons: Der Sanitärinstallateur Technologie Fachstufe, Verlag Handwerk und 
Technik, Hamburg, 2003, S. 81/82
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für die Gebäudelage, Geschosszahl und die Höhe der Gebäude. So ist Typ 1 ein frei 
stehendes  Wohngebäude  mit  nur  einer  Wohnung.  Hierfür  sind  keine  besonderen 
brandschutztechnischen Vorkehrungen zu treffen. Wohingegen für den Gebäudetyp 4 als 
Gebäude mittlerer Höhe mit Fußboden des obersten Aufenthaltsraumes höher als 7m, 
aber  niedriger  als  22m über  Geländeoberfläche besondere Anforderungen gelten.  So 
sind hier tragende Wände und alle Decken in F90 sowie alle Rohrdurchführungen in I90 
zu planen und auszuführen.386
Die Muster- Leitungsanlagen-Richtlinie (MLAR)
Für  die  Rohverlegung  gelten  für  den  Brandschutz  neben  den  allgemeinen 
Vorschriften  für  das  Verlegen von Rohrleitungen wie  die  DIN 1986-100 /  DIN EN 
12056, die DIN1988387 / DIN EN 806 oder die Richtlinien der DVGW - TRGI 2008 
besonders  die  LBO's  und  die  Muster-  Leitungsanlagen-Richtlinie  (MLAR).  Nach 
Aufnahme der  MLAR in  die  jeweilige  LBO hat  diese Gesetzeskraft.  Damit  hat  sie 
gegenüber  den technischen Regeln  der  DIN oder  TRGI Vorrang.  Es  kann nicht  im 
Einzelnen  auf  die  Bestimmungen  der  MLAR eingegangen  werden.  Einige  wichtige 
grundlegende Punkte seien jedoch hier erwähnt.
Die MLAR stellt differenzierte Anforderungen zur Erfüllung der Schutzziele des 
vorbeugenden  Brandschutzes  an  Planung und Ausführung.  Schwerpunkt  der  MLAR 
sind alle Bereiche von Leitungsanlagen mit den Anforderungen an die Sicherheit von 
Besuchern und Bewohnern eines Gebäudes. Die MLAR gilt für alle Gebäude, bei denen 
Auflagen durch das Baurecht getätigt werden. Die Richtlinie kann jedoch keine Details 
festschreiben.  Der  Planer  muss  die  jeweiligen  projektspezifischen  Anforderungen 




• Leitungen für brennbare Gase und Flüssigkeiten,
• Leitungen für nicht brennbare Gase und Flüssigkeiten sowie
• Durchführungen von Feuerlösch- und Sprinklerleitungen.
386 Vgl.: Vgl.: Gaßner, Alfons: Der Sanitärinstallateur Technologie Fachstufe, Verlag Handwerk und 
Technik, Hamburg, 2003, S. 83
387 DIN 1988: Technische Regeln für Trinkwasser-Installation (TRWI), Beuth Verlag, Berlin 2006
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Rohrdurchführungen
Führen  Rohrleitungen,  Lüftungskanäle,  usw.  durch  Decken  und  Wände  von 
Brandabschnitten,  darf  deren  Feuerwiderstandsdauer  nicht  darunter  leiden.  So  muss 
eine F90-Decke immer mit einem R90 Durchgang abgedichtet werden, wenn sie von 
Rohren  durchdrungen  wird.  Bei  Rohrdurchführungen  ist  zu  unterscheiden  zwischen 
nicht  brennbaren  Rohren  (Stahl-,  Guss-  oder  Kupferrohre)  und  brennbaren  Rohren 
(Kunststoff-,  Glas-  und  Aluminium  oder  Verbundrohre).  Es  spielen  weiterhin  der 
Rohrdurchmesser und das in den Rohren transportierte Medium wie bspw. Trinkwasser, 
Abwasser, Heizwasser und Stickstoff als nicht brennbar oder Erdgas und Flüssiggas als 
brennbar  und  Sauerstoff  oder  Luft  als  brandfördernd,  eine  Rolle.  Zusammengefasst 
kann zu Rohrdurchführungen gesagt werden: Rohrdurchführungen durch Decken und 
Wände können erfolgen bei Widerstandsklasse:
• F30 für alle Rohre
• F90 für nicht brennbare Rohre mit d ≤160mm
• F90 für brennbare Rohre und Aluminiumrohre mit:
• d ≤32mm
• d ≥32mm nur  mit  bauaufsichtlich  zugelassenen Brandschutzmanschetten  
oder bei besonderer bauaufsichtlicher Zulassung
Abstände bei Rohrdurchführungen
Die  MLAR  unterscheidet  bei  Decken-  und  Wanddurchführungen  bestimmte 
Abstände oder Abschottungen zueinander. Sie teilt diese Abstände in Mindestabstand, 
Abstand bei Leitungen ohne Dämmung und Abstand bei Leitungen mit Dämmung ein.
Generell  gilt:  Entsprechend  der  MLAR  werden  grundsätzlich  geprüfte  und 
zugelassene  Abschottungssysteme  für  Rohrdurchführungen  mit  ABP/ABZ  verlangt. 
Zusätzlich sind Erleichterungen nach der MLAR möglich, bei denen unter Einhaltung 
der  Vorgaben  kein  Eignungsnachweis  geführt  werden  muss.  Aus  diesen 
Konstruktionsprinzipien ergeben sich dann unterschiedliche Schachtabmessungen. Die 
geringste  Schachtabmessung kann erreicht  werden,  wenn Durchführungssysteme mit 
ABP/ABZ  eingesetzt  werden.  Durchführungssysteme,  die  nur  den  Nachweis  eines 
Schmelzpunktes  >1000°C erfüllen (ohne ABP/ABZ) können ausschließlich nach den 
Erleichterungen der MLAR mit den in der MLAR beschriebenen Abständen 
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angewendet werden.388
Der  Mindestabstand  zwischen  zwei  Abschottungen  R90  ergibt  sich  aus  den 
jeweiligen  Bestimmungen  der  ABZ  und  ABP.  Bei  fehlenden  Festlegungen  gilt  ein 
Abstand  von  a  ≥50mm. Bei  Durchführungen  ohne  weiterführende  Dämmung,  z.B. 
Abflussrohre  aus  SML,  gilt  als  Mindestabstand  1xD des  größten  Durchmessers  der 
nebeneinander liegenden Rohre, bei brennbaren Rohren d ≤32mm gilt 5xD des größten 
Rohres.389 Für die Leitungstypen mit weiterführender Dämmung können die folgenden 
Erleichterungen nach MLAR in Anspruch genommen werden:
• a  ≥50mm  Abstand  zwischen  den  Durchführungsschalen  aus  Steinwolle,  
Schmelzpunkt  >1000°C,  wenn  die  weiterführende  Dämmung  mind.  A1/A2  
besitzt.
• a  ≥160mm  Abstand  zwischen  den  Durchführungsschalen  aus  Steinwolle,  
Schmelzpunkt >1000°C, wenn die Dämmung mind. B1/B2 besitzt.390
Flucht- und Rettungswege
Für  Verlegungen  in  Flucht-  und  Rettungswegen  gilt:  Wegen  der  „Null-
Brandlast“ Anforderung, müssen Leitungen, die nicht zum Betrieb des Rettungsweges 
notwendig sind,  in  I30-Schächten und Kanälen oder  oberhalb von F30-Unterdecken 
bzw.  F30-Hohlraumböden  verlegt  werden.  Im  Vollbrandfall  dürfen  herabfallende 
Trassen  und  Rohre  die  F30-Unterdecke  nicht  beschädigen.  Leitungsdurchführungen 
>8mm Außendurchmesser müssen in F30-Qualität ausgeführt werden. Nicht brennbare 
Rohrleitungen dürfen offen verlegt werden. Brennbare Dämmungen (B1/B2) sind nicht 
zulässig.  Alternativ  kann  die  Unterputzverlegung  Anwendung  finden.  Bei  der 
Durchführung von Leitungen (auch Unterputz) durch F90-Bauteile muss eine geprüfte 
und zugelassene Abschottung eingebaut werden. Brennbare Rohre oder nicht brennbare 
Rohre mit brennbaren Dämmstoffen müssen durch I30-Kanäle und Schächte verkleidet 
bzw. oberhalb von F90-Unterdecken oder innerhalb von F90-Hohlraumböden verlegt 
werden. Im Vollbrandfall dürfen herabfallende Trassen und Rohre die F30-Unterdecke 
nicht  beschädigen.  Die  zu  planende  Befestigung  der  Rohrleitungen  muss  wie  bei 
Lüftungskanälen so ausgelegt werden, dass diese nicht vor 30 Minuten im Vollbrandfall 
388 Vgl.: Verein der Brandschutzbeauftragten in Deutschland e.V., vbbd, In: 
http://www.vbbd.de/filez/Publikationen/EIPOS_MLAR_Lippe.de vom 20.03.2008
389 D =Durchmesser mit Dämmung, d = Durchmesser ohne Dämmung
390 Vgl.: Ibid.
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versagen.  Gegebenenfalls  muss  von  den  Herstellern  der  Befestigungssysteme  für 
Flucht- und Rettungswege einen Eignungsnachweis angefordert werden.391
Weitere  Erörterungen  zum  Thema  Brandschutz  sollen  hier  nicht  gemacht 
werden. Es sei aber noch auf die zu bedenkenden Themenfelder Schachtinstallationen 
und die Sicherung der Standfestigkeiten von Mauern und Gebäuden in Bezug auf den 
Brandschutz hingewiesen.




Trinkwasser  ist  das  wichtigste  Lebensmittel  und  Körperpflegemittel  der 
Menschheit. Ständig kontrolliert,392 muss es höchsten Qualitätsanforderungen genügen. 
Da sauberes Trinkwasser so lebensentscheidend für uns ist, erscheint kurzer historischer 
Abriss zur Trinkwasserhygiene angebracht, um die Auswirkungen mangelnder Hygiene 
früherer Zeiten zu verdeutlichen und den Blick für die aus europäischer Sicht vielleicht 
oftmals  als  überzogen  kritisierten  deutschen  Vorschriften  zur  Einhaltung  der 
Trinkwasserhygiene  zu  weiten.  Damit  einhergehend  und  folglich  passend  soll  die 
Entstehung des Berufes “Installateur”, der ja diachronisch und synchronisch betrachtet 
der direkte Vorläufer des SGSHT ist, angerissen werden.
Historisches zur Trinkwasserhygiene
Durch die Industrialisierung setzte in Europa eine allgemeine Landflucht in die 
Städte ein. Während weniger Jahre vervielfachte sich die Einwohnerzahl vieler Städte. 
Hatte beispielsweise Berlin 1816 noch 223.000 Einwohner, so waren es um 1900 schon 
2.712.190 Einwohner. Dies bedeutete eine Bevölkerungsdichte von 11.693 Einwohnern 
pro  Quadratkilometer.393 Das  Entsorgen  der  Fäkalien  und  die  Versorgung  mit 
Trinkwasser war noch Privatsache der Bürger. Die Gemeinden erleichterten zwar die 
Wasserbeschaffung, indem sie der Bevölkerung das Wasser der Brunnen kostenlos zur 
Verfügung  stellten,  jedoch  wurden  die  Abwässer  meistenteils  noch  in  der  Gosse 
entsorgt.  Dies  musste  zwangsläufig  zur  Verunreinigung  des  Grundwassers  führen. 
Vernichtende Hygieneseuchen in ganz Europa waren die Folge. 1832 starben in Berlin 
1426 Menschen an Cholera. Im Frühjahr darauf starben in Paris 18.402 Menschen. Eine 
zweite Epidemie grassierte in Europa im Jahr 1848. Hier starben in London 18.000 
392 Damit Trinkwasser in höchster Qualität aus den Zapfstellen fließen kann, durchläuft es einen 
mehrstufigen Reinigungs- und Filterungsprozess. Im Labor wird es anschließend auf seine Reinheit 
geprüft und auf den Geschmack hin untersucht. Die Wasserversorger stehen in der Pflicht, den 
Kontrollbehörden (Gesundheitsämter) einen jährlichen Untersuchungsplan vorzulegen. Er schließt die 
tägliche Kontrolle - Manche Wasserwerke kontrollieren bis zu drei Mal täglich - der 
Trinkwasserabgabe in den Wasserwerken mit wöchentlicher Kontrolle der Rohwasserbeschaffenheit, 
der Trinkwasserbehälteranlagen und Netzentnahmestellen in der Stadt und dem Umland ein. Allein im 
Wasserwerk fallen jährlich rund 6.000 Einzeluntersuchungen an, die helfen sollen, die einzelnen 
Aufbereitungsstufen zu steuern und zu überwachen.
393 Vgl.: Kramer, Klaus: Installateur – ein Handwerk mit Geschichte, Hansgrohe Schriftenreihe Band 2, 
Klaus Kramer Verlag, Schramberg 1998, S.198
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Einwohner.394
Einige  Forscher  und  Ärzte  erkannten  einen  Zusammenhang  zwischen 
mangelnder Hygiene und Verbreitung der Seuchen durch ihre Untersuchungen in den 
Behausungen  der  Arbeiter  in  den  Londoner  Elendsvierteln.  Hier  war  eine  stärkere 
Verbreitung von Krankheiten zu verzeichnen als in den sogenannten Musterwohnungen 
der gemeinnützigen Baugesellschaften in den gleichen Wohnvierteln. „Der Londoner 
Arzt Dr. Southwood Smith kam zu dem Schluss:“Wenn ganz London so gesund wäre 
wie  diese  Musterwohnungen,  so  könnten  jährlich  23.000  Menschenleben  erhalten 
werden.“395 Jedoch lernte man weder in London noch anderswo die bittere Lektion, und 
die meisten Menschen begriffen keineswegs, welche verheerende Rolle Schmutz und 
mangelnde Hygiene bei der Ausbreitung der Seuche spielen. „Man wußte immer noch 
wenig  über  die  Krankheit  und  hielt  sich  etwa  an  den  Brockhaus  von  1837,  der 
'Furchtlosigkeit'  für  die  beste  Medizin  hielt.“396 Erst  1850 beschloss  der  Münchener 
Professor  der  Chemie  Pettenkofer,  der  die  Seuche  überlebte,  ihr  auf  den  Grund  zu 
gehen. Auch er stellte einen Zusammenhang von Fäkalien und Cholera fest. Dies ist 
zwar nach heutigem Kenntnisstand zu kurz gegriffen,  da das versuchte Trinkwasser, 
welches aufgenommen wird, die eigentliche Ursache der Verbreitung von Cholera ist. 
Da  aber  das  Abwasser  unbehandelt  versickerte  und  somit  das  Grundwasser 
verunreinigte, konnte schon mit der Eindämmung der Verunreinigung des Trinkwassers 
eine Schwächung der Seuchengefahr erzielt werden.
Als Konsequenz setzte sich ein neues Abwasser-Entsorgungssystem durch – die 
sogenannte Heidelberger Tonne. Nun wurden die Abwässer nicht mehr einfach auf die 
Straße gegossen, sondern über ein Rohrsystem in den Keller des Hauses geführt und 
dann  regelmäßig  von  Pferdefuhrwerken  abtransportiert  und  vor  der  Stadt  in 
Sickerwiesen entsorgt.
Einen weiteren Meilenstein in der Verbesserung der Hygiene setzte 1883 Robert 
Koch  mit  dem  Nachweis  der  Tuberkulose  und  Cholera-Erreger  in  menschlichen 
Ausscheidungen. Hygiene und Körperpflege wurden nun immer wichtiger. Dies erhöhte 
aber gleichzeitig den Wasserbedarf der Bevölkerung und brachte auch ein erhöhtes 
394 Vgl.: Kramer, Klaus: Installateur – ein Handwerk mit Geschichte, Hansgrohe Schriftenreihe Band 2, 
Klaus Kramer Verlag, Schramberg 1998, S.199
395 Vgl.: Ibid.
396 Bedürftig, F.; Pfriemer, U.: Aus erster Quelle, Hansgrohe Schriftenreihe Band 3, Science Verlag 
GmbH, Leiben 2001, S. 396
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Abwasservolumen.  Dennoch  gab  es  noch  immer  keine  Bäder  für  alle 
Bevölkerungsschichten. Besonders Arbeiter und arme Handwerker mussten bis in die 
20-er  Jahre  des  Zwanzigsten  Jahrhunderts  sich  mit  einer  Schüssel  in  Küche  oder 
Schlafzimmer als Waschgelegenheit begnügen.397 An dieser Stelle seien stellvertretend 
für  viele  hundert  Patente  und  Erfindungen  einige  Neuerungen  aufgezählt,  die  die 
Entwicklung der Wasser- und Abwassersysteme im Neunzehnten Jahrhundert prägten 
und so zur Verbesserung der Trinkwasserhygiene beitrugen:
• 1823 meldet Madam Benoist den Geruchsverschluss für Toiletten zum Patent an. 
Er kommt aber erst viel später geregelt zum Einsatz.
• 1835 baut Dresden sein erstes Wassersystem aus Steinrohren.
• 1838  wurden  mit  der  Erfindung  des  industriellen  Gummis  durch  Charles  
Goodyear  erstmals  dauerhaft  zu  verwendende  Dichtungen  und  Verschlüsse  
möglich.
• 1850 wird in Hamburg nach verheerenden Bränden ein Trinkwassersystem mit 
Löschwasserreserve entworfen.
• 1855 baut London als eine der ersten europäischen Städte ein geschlossenes  
Abwassersystem.
• 1856 entsteht das erste zentrale Wasserwerk in Berlin, und
• 1876 wird in England das Wasserklosett vorgestellt.398
Dem  Bauklempner,  der  zunächst  nur  für  die  Blechbedachungen  und 
Schornsteineinfassungen zuständig war, eröffneten sich dadurch neue Betätigungsfelder. 
Die Veränderung des Arbeitsprofils vom Hersteller der Blechnerwaren zur Installation 
und Montage vorgefertigter Systeme hatte einschneidende Folgen für die Arbeits- und 
Lebenswelt sowie für die Ausbildung des Klempners.399 Arbeiten, die sich nun für den 
Klempner ergaben waren:
• Verlegung der Zu- und Abläufe,
• Installation der Vorratsbehälter, Zapfstellen und Wandbecken, Badewannen und 
Wannen sowie
397 Vgl.: Bedürftig, F.; Pfriemer, U.: Aus erster Quelle, Hansgrohe Schriftenreihe Band 3, Science Verlag 
GmbH, Leiben 2001, S. 396ff
398 Vgl.: Ibid.
399 Vgl.: Verfasser unbekannt: Modellbuch für den Blechbearbeiter, X. verbesserte Auflage, Auer Druck- 
und Verlagsgesellschaft m.b.H., Aue i. Sa. 1928, S. 99
183
• Entwerfen von Sielsystemen für das Abwassersystem.
Mit den veränderten Arbeitsfeldern ging eine Namensänderung vom „Blechner“ 
zum „Gesundheitstechniker“ einher, und später, in den 80-er Jahren des Neunzehnten 
Jahrhunderts, entstand das französisch klingende Kunstwort „Installateur“. In der Aus- 
und  Weiterbildung  wurden  Grundkenntnisse  in  Chemie,  Physik  und  Mathematik 
wichtiger als handwerkliches Geschick, denn Lampen, Zu- und Abläufe sowie Rohre 
wurden industriell gefertigt.400 Arbeitsgänge wie Ablängen von Rohren, Aufbringen von 
Gewinden, Löten und Verbinden von Fittings, Armaturen und Geräten rückten in den 
Mittelpunkt der Arbeiten des Installateurs. Auch die Kundenberatung, die Planung und 
Ausführung  kompletter  Hausanlagen  sowie  der  Verkauf  geeigneter  Geräte  und 
Armaturen waren neue Tätigkeitsfelder und sind bis heute maßgeblicher Bestandteil der 
Handwerker und Planer in der Versorgungstechnik.401
Gesetzliche Vorgaben
Die  grundlegenden  Anforderungen  an  die  Qualität  von  Trinkwasser  sind  in 
Deutschland in der Trinkwasserverordnung402 festgelegt. „Trinkwasser ist alles Wasser, 
das  im  häuslichen  Bereich  zum  Trinken  und  für  andere  Lebensmittelzwecke,  zur 
Körperpflege  und -reinigung sowie  zur  Reinigung von Gegenständen,  die  nicht  nur 
vorübergehend mit Lebensmitteln oder dem menschlichen Körper in Kontakt kommen, 
bestimmt  ist.“403 Trinkwasser  muss  weiterhin  nach  DIN  2000404 frei  sein  von 
vermeidbaren  Verunreinigungen  und  beim  Verbraucher  in  einwandfreiem  Zustand, 
gesundheitlich  unbedenklich,  farblos,  klar,  kühl,  geruchlos  und  ohne  anormalen 
Geschmack, zu entnehmen und zu verbrauchen sein. “Zur Erreichung des Qualitätsziels 
der Verordnung ist insbesondere die Einhaltung der allgemein anerkannten Regeln der 
Technik (a. a. R. d. T.) von größter Bedeutung. Die Beachtung der a. a. R. d. T. gilt auch 
für die Errichtung und den Betrieb der Hausinstallation, die in der TrinkwV 2001 als 
400 Vgl.: Schink; Schneider: Der praktische Gas- und Wasserinstallateur, Illustrierte 
Handwerkerbibliothek Band 7, Verlag von Ernst Heinrich Moritz, Stuttgart 1928, S. 340
401 Vgl.: Schilling, Ernst; Katalog B von Albin Lins Nachf.: Lins, Großhandlung in Röhren und sanitären 
Einrichtungsgegenständen, Erfurt Ausgabe 1930, S. 86
402 TrinkwV 2001: Verordnung zur Novellierung der Trinkwasserverordnung vom 21. Mai 2001, zuletzt 
geändert durch Achte Zuständigkeitsanpassungsverordnung vom 25.11.2003, BGBl I 2003, 2304
403 Ibid.
404 DIN 2000:2000-10: Zentrale Trinkwasserversorgung - Leitsätze für Anforderungen an  
Trinkwasser, Planung, Bau, Betrieb und Instandhaltung der Versorgungsanlagen - Technische  
Regel des DVGW, Beuth Verlag, Berlin 2000
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eigenständige Wasserversorgungsanlage definiert ist.”405 Nach der TrinkwV 2001 „sind 
Hausinstallationen“ für Trinkwasser (= Trinkwasser-Installationen) „die Gesamtheit der 
Rohrleitungen, Armaturen und Geräte, die sich zwischen dem Punkt der Entnahme von 
Wasser für den menschlichen Gebrauch und dem Punkt der Übergabe von Wasser aus 
einer Wasserversorgungsanlage (…) an den Verbraucher befindet.“406
Zweck und Beschaffenheit von Hausinstallationen für Trinkwasser sowie davon 
abgeleitet  die  Erfüllung  gesetzlicher  Vorgaben  liegen  in  der  Verantwortung  des 
jeweiligen Haus- oder Wohnungseigners bzw. -betreibers. Daraus ergeben sich für den 
Betreiber Konsequenzen im Hinblick auf die geforderte Verkehrssicherungspflicht und 
seiner Verantwortung im Falle des Auftretens von wasserbedingten Erkrankungen oder 
Gesundheitsstörungen.  Jeder  Betreiber  von  Hausinstallationssystemen  ist  schon  auf 
Grund  dieser  Verkehrssicherungspflicht  gehalten,  die  Benutzer  von 
Hausinstallationsanlagen vor allen Gefahren zu schützen, die über das übliche Risiko 
bei der Anlagenbenutzung hinausgehen.407 Daher hat der Betreiber ein vitales Interesse 
an einer ordnungsgemäßen Planung und Installation der Trinkwasserleitung in seinem 
Gebäude. Dies betrifft selbstredend die Kalt- und die Warmwasserleitungssysteme.
Die  Hausinstallation  für  Trinkwasser  beginnt  technisch  und  juristisch 
unmittelbar  nach  der  Wasserübergabestelle  des  Wasserversorgungsunternehmens 
(WVU)  im  Haus,  in  der  Regel  direkt  hinter  dem  Wasserzähler.408 Die  zentrale 
Warmwassererwärmungsanlage  beginnt  dann  mit  dem Warmwasserbereiter,  diversen 
pumpen-  und  regelungstechnischen  Anlagen,  führt  über  ein  Rohrsystem  durch  das 
Gebäude und endet  zunächst  an einer  Zapfstelle,  an einem Waschtisch,  Spülbecken, 
Bade- oder Duschwanne.  Die Trinkwasserhygiene wird in der Hausinstallation, durch 
verschiedene Maßnahmen garantiert:
• allgemeine Verlegerichtlinien,
• Vorgaben zur Temperaturhaltung und
405 Kompetenzbroschüre Trinkwasserhygiene der Fa. Geberit Vertriebs GmbH, S. 11, In: 
http://catalog.geberit.com/public/downloadpackage.aspx?cat=DE_DE-de_1&t=Kompetenzbrosch
%c3%bcre+Trinkwasserhygiene&f=PDF&execute=True vom 18.09.2010
406 TrinkwV 2001: Verordnung zur Novellierung der Trinkwasserverordnung vom 21. Mai 2001, zuletzt 
geändert durch Achte Zuständigkeitsanpassungsverordnung vom 25.11.2003, BGBl I 2003, 2304, § 3 
Nummer 3
407 Vgl.: VDI 6023 Blatt 1, Juli 2006: Hygiene in Trinkwasser-Installationen; Anforderungen an  
Planung, Ausführung, Betrieb und Instandhaltung, VDI-Gesellschaft Technische 
Gebäudeausrüstung
408 Vgl.: Kompetenzbroschüre Trinkwasserhygiene, a.a.O.
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• Einbau von Sicherungs- und Sicherheitsarmaturen.
Die allgemeinen Verlegerichtlinien
Die  DIN  1988  /  DIN  EN  806  regelt  in  ihren  Aussagen  die  allgemeinen 
Verlegerichtlinien.  Diese beinhalten Vorgaben zur Materialwahl in Abhängigkeit  von 
der  Wasserchemie,  darauf  aufbauend  die  Verbindungstechniken  und  Befestigungen 
ebenso wie Vorgaben zur Dimensionierung des Rohrsystems. Auch die Inbetriebnahme 
und Wartung von Hausinstallationen wird beschrieben.
Es gilt der Grundsatz, die Rohrdimension so klein wie möglich zu wählen, um 
wenig Wasserinhalt  zu haben, der bei Nichtbenutzung der Anlage stehen würde und 
somit  zu  verstärktem  Keimwuchs  führt.  Zudem führen  kleine  Rohrdimensionen  zu 
erhöhten Fließgeschwindigkeiten im System. Dies sorgt dafür, dass sich Keime nicht so 
gut an den Rohrwandungen anhaften können und der Keimfilm schon bei möglicher 
Entstehung  durch  das  strömende  Wasser  „weggerissen“  wird.  Dem  entgegen  steht 
jedoch  die  Forderung,  durch  möglichst  geringe  Fließgeschwindigkeiten  eine 
Geräuschminimierung im Sinne des Schallschutzes zu ermöglichen, wie in Kapitel 4.2.1 
erläutert  wird.  Dies  wird  aber  durch  größere  Rohrdimensionen  erreicht.  Da  die 
Vorgaben  zur  Trinkwasserhygiene  aber  höhere  Priorität  haben,  befindet  sich  der 
planende SGSHT hier in einem Dilemma, das durch Planung verstärkter Dämmungen 
für  die  kleineren  Rohrdimensionen  und  somit  erreichter  Schallminderungen  gelöst 
werden  kann.  Anzufügen  bleibt  aber  auch,  dass  erhöhte  Fließgeschwindigkeiten  zu 
erhöhten Abrieb der Rohrwandungen durch mitgeführte Staub- und Sandkornpartikel 
führt. Die Dimensionierung des Rohrsystems ist also immer ein fachlicher Kompromiss, 
den der SGSHT eingehen muss. Die erworbenen Kompetenzen und nicht zuletzt die 
Erfahrung ermöglichen es aber, eine günstige Lösung oder ein planerisches Optimum 
innerhalb der o.a. Entscheidungsspielräume zu finden.
Die Vorgaben zur Temperaturhaltung
Laut DIN 1988 T3 mit der Neuerung nach DIN EN 1717 sowie dem DVGW 
Arbeitsblatt W551 und W553409 ist für öffentliche Gebäude oder für 
409 DVGW-Arbeitsblatt W 551: Trinkwassererwärmungs- und leitungsanlagen; Technische  
Maßnahmen zur Verminderung des Legionellenwachstums, Beuth Verlag, Berlin 2006;
DVGW-Arbeitsblatt W 553: Bemessung von Zirkulationssystemen in zentralen  
Trinkwassererwärmungsanlagen; Beuth Verlag, Berlin 2006
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Mehrfamilienhäuser eine Temperaturhaltung bspw. durch eine Zirkulationsleitung oder 
ein Heizband vorgeschrieben, um die Warmwassertemperatur stets über 55°C in allen 
Leitungsteilen des Netzes zu halten. Auf diese Weise wird dem Keimwuchs und der 
Legionellengefahr  im  Warmwassersystem  vorgebeugt.  Auch  muss  der 
Warmwasserspeicher oder Pufferspeicher stets auf dieser Temperatur gehalten werden. 
Dies bringt planerische Konsequenzen hinsichtlich der Größe, der Durchströmung und 
den  Aufheizzeiten  sowie  der  Taktung  des  Warmwasserspeichers  mit  sich.  Dies 
wiederum wirkt sich auf die Leistungsfähigkeit des Heizungssystems respektive Kessel 
aus, der die erforderliche Wärme zur Verfügung stellen soll.  Innerhalb eines solchen 
Systems  gibt  es  jedoch  gravierende  qualitative  Unterschiede  hinsichtlich  der 
Ausführung, Materialwahl und Installation im nationalen und internationalen Vergleich.
410 und muss vom planenden SGSHT beachtet werden.
Der Einbau von Sicherungs- und Sicherheitsarmaturen
Die vorzusehenden Sicherungs- und Sicherheitsarmaturen sind ebenfalls mit der 
DIN 1988 im Teil 4 geregelt. Seit Mai 2001 steht dann mit der DIN EN 1717411 eine 
Norm  zur  Verfügung,  die  sich  ebenso  mit  den  Maßnahmen  zum  Schutz  des 
Trinkwassers  befasst.  Beide  Normen  sind  derzeit  parallel  gültig.  Planerisch 
problematisch ist aber dabei, dass diese sich teilweise widersprechen.412
Die Klassifizierung von Trinkwasser
Die DIN 1988-4 unterteilt Wasser in fünf Klassen. Als Wasser der Klasse 1 wird 
das Wasser klassifiziert, das die Anforderungen der TrinkwV 2001 erfüllt. Wasser, das 
die Anforderungen die an Trinkwasser gestellt werden nicht mehr erfüllt, wird den Klas-
sen zwei bis fünf zugeordnet. In der DIN EN 1717 findet sich dieses Klassensystem 
ebenfalls. Allerdings spricht man hier von Flüssigkeitskategorien. Ein Blick auf die Stu-
fung der Wasserklassen und der Flüssigkeitskategorien in Tabelle 4.1 zeigt, dass diese 
aber vergleichbar sind.
410 Weltgesundheitsorganisation, In: 
http://www.who.int/water_sanitation_health/publications/plumbinghealthasp/en/ vom 13.12.2007
411 DIN EN 1717:2001-05: Schutz des Trinkwassers vor Verunreinigungen in Trinkwasser-
Installationen und allgemeine Anforderungen an Sicherheitseinrichtungen zur Verhütung von  
Trinkwasserverunreinigungen durch Rückfließen - Technische Regel des DVGW; Deutsche 
Fassung EN 1717:2000, Beuth-Verlag, 2005
412 Scheele, Jörg: Schutz des Trinkwassers,
In: http://www.vitacleanwater.com/downloads/trinkwasserschutz.pdf vom 02.10.2010
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Tab. 4.1: Gegenüberstellung der Wasserqualitäten nach DIN 1988-4 und DIN EN 1717413
Die Gefährdung von Trinkwasser
Allerdings stecken die planerischen Schwierigkeiten hier im Detail.  Während 
bspw. die DIN 1988-4 bei der Wasserklasse 2 zwischen Beeinträchtigungen und Gefähr-
dungen unterscheidet, gibt es diese Abstufung in der DIN EN 1717 nicht. Denn die Dif-
ferenzierung  nach  Beeinträchtigungen  und  Gefährdungen  hat  sich  nach  Scheele  als 
nicht praxistauglich erwiesen. Wann eine Veränderung der Wasserqualität lediglich eine 
413 Scheele, Jörg: Schutz des Trinkwassers,
In: http://www.vitacleanwater.com/downloads/trinkwasserschutz.pdf vom 02.10.2010
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Beeinträchtigung ist und wann daraus eine Gefährdung entsteht, hängt nämlich nicht 
vom Wasser selbst, sondern vom Nutzer des Wassers ab.414
„Als Maßstab für einen Nutzer wird mit der Norm ein gesun-
der, erwachsener Mensch zugrunde gelegt. Bier zum Beispiel, 
ist demnach normgerecht beschrieben Wasser der Klasse 2. Es 
handelt sich um Wasser, das im Geruch, in der Farbe und im 
Geschmack verändert wurde. Es führt bei Genuss aber nicht zu 
einer  Gefährdung der  Gesundheit.  Würde  sich  nun aber  ein 
Kleinkind  über  den  Gerstensaft  hermachen,  ist  eine  Gefähr-
dung der  Gesundheit  des Kindes nicht  mehr auszuschließen. 
Für das Kind müsste Bier folglich dem Wasser der Klasse 3 zu-
geordnet  werden.  Die  DIN  1717  macht  mit  diesem  Bewer-
tungsspielraum Schluss. Der Flüssigkeitskategorie 2 dürfen nur 
solche  Flüssigkeiten  zugeordnet  werden,  die  für  niemanden 
eine Gesundheitsgefährdung bedeuten können. Hinzu kommt, 
dass landläufig angenommen wird, dass Wasser, das eine Ge-
fährdung bedeutet, grundsätzlich schlimmer aussehen muss als 
ein Wasser, das nur beeinträchtigt ist. Vergessen wird dabei oft, 
dass ein Wasser, das Erreger übertragbarer Krankheiten enthält, 
nicht  zwangsläufig  dreckig  sein  muss.  Auch  radioaktiv  ver-
strahltes Wasser kann zum Genuss anregend aussehen.“415
Die Absicherung vor Gefährdungen
Alle Entnahmestellen müssen durch den Einsatz von Sicherungsarmaturen vor 
einem  Rücksaugen,  Rückdrücken  oder  Rückfließen  von  Nichttrinkwasser  geschützt 
werden. Werden dabei zwei oder mehrere gefährdete Entnahmestellen einer Trinkwas-
seranlage über eine gemeinsame Sicherungsarmatur abgesichert, bezeichnet man das als 
Sammelsicherung. Wird jeder Entnahmestelle ihre Sicherungsarmatur zugeordnet, liegt 
eine Einzelsicherung vor. Mit der DIN 1988-4 wird festgestellt, dass die Einzelsiche-
rung und die Sammelsicherung grundsätzlich als gleichwertige Absicherungsmaßnah-
men einzustufen sind. Die DIN EN 1717 setzt dieser Gleichwertigkeit ein Ende: „Die 
neue Norm legt fest, dass die gefährdeten Entnahmestellen im häuslichen Anwendungs-
bereich mit Einzelsicherungen versehen sein müssen. Sammelsicherungen kommen nur 
noch für den Ausnahmefall in Frage, bei dem der Einsatz einer Einzelsicherung nicht 
möglich ist.“416 Sicherungsarmaturen, die als Einzelsicherungen eingesetzt werden, un-
terbinden ein Rückfließen von Nichttrinkwasser innerhalb des Trinkwassersystems. Ihr 
Sicherungseffekt setzt genau an der Stelle ein, an der ein Rücksaugen, Rückdrücken 
oder  Rückfließen passieren kann -  nämlich an der  Entnahmearmatur.  Hinzu kommt, 
dass die Entnahmearmaturen aus dem Hause namhafter Hersteller werkseitig eigensi-
414 Vgl.: Scheele, Jörg: Schutz des Trinkwassers,




cher ausgeführt sind (siehe dazu Kapitel 3.2, Tabelle 3.2). Der Nachteil beim Einsatz ei-
gensicherer Armaturen ist allerdings, dass sie für den Laien erreichbar sind. So kann der 
Austausch einer eigensicheren Mischbatterie gegen eine nicht eigensichere Billigarma-
tur bspw. durch die Hand eines Nichtfachmanns nicht ausgeschlossen werden.417
Die Auswahl der Sicherungsarmaturen
Die zum Einsatz kommenden Sicherungsarmaturen sind unterschiedlich zuver-
lässig. Beispielsweise kann bei einem Rückflussverhinderer ein Rostteilchen oder ein 
Sandkorn bewirken, dass die Armatur nicht mehr dicht schließt und ein Rückfließen von 
Wasser nicht verhindern kann. Deshalb wird diese Armatur auch nur zur Absicherung 
vor relativ harmlosem Nichttrinkwasser eingesetzt werden.
Ein Rohrunterbrecher ohne bewegliche Teile ist ein Rohrstück mit Löchern dar-
in, die jeden Unterdruck (sprich Rücksaugungsgefahr) im Keim ersticken. Die einfache 
Konstruktion dieser Armatur lässt kaum eine Chance für Fehlfunktionen. Daher ist das 
Trinkwasser mit einem Rohrunterbrecher auch vor sehr gefährlichem Nichttrinkwasser 
geschützt. Die Auswahl der geeigneten Sicherungsarmatur ist folglich von der Wasser-
klasse (Flüssigkeitskategorie) des Nichttrinkwassers abhängig, vor dem das Trinkwasser 
bewahrt werden soll.
Nach DIN 1988-4 geschieht die Auswahl der Sicherungsarmatur nur in Abhän-
gigkeit von der Klasse des Nichttrinkwassers. Die DIN EN 171 bestimmt die Auswahl 
der geeigneten Sicherungsarmatur nicht nur entsprechend der Flüssigkeitskategorie, ge-
gen die das Trinkwasser geschützt werden muss, sondern es wird hier zusätzlich noch 
unterschieden, ob die Sicherungsarmatur nur vor einem Rücksaugeffekt oder auch ge-
gen Rückdrücken oder Rückfließen sichern muss. Letzteres führt dann dazu, dass die 
Europa-Norm DIN EN 1717 entgegen so mancher nationaler Behauptung einen höheren 
Sicherheitsstandart  einfordert,  als  bspw.  die  deutsche  DIN  1988-4.  Nachstehende 
Tabelle 4.2 gibt einen Überblick über alle, in der DIN EN 1717 aufgeführten Siche-
rungsarmaturen und deren Einsatzmöglichkeiten. Diesen sind die Absicherungen gegen-
übergestellt, die in Deutschland derzeit verwendet werden:
417 Vgl.: Scheele, Jörg: Schutz des Trinkwassers,
In: http://www.vitacleanwater.com/downloads/trinkwasserschutz.pdf vom 02.10.2010
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Tab. 4.2: Gegenüberstellung der zu verwendenden Sicherungsarmaturen in DIN 1988-4 und DIN EN 
 1717418
418 Scheele, Jörg: Schutz des Trinkwassers,
In: http://www.vitacleanwater.com/downloads/trinkwasserschutz.pdf vom 02.10.2010
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„Die Sicherungsarmaturen werden in der DIN EN 1717 Grup-
pen zugeordnet und innerhalb der Gruppen nach Typen unter-
schieden. Dieses System stammt ursprünglich aus Frankreich, 
wo die Vergabe der Buchstabenkennung jeder Sicherungsarma-
tur einem System folgte. Bei der Erarbeitung der europaweit 
gültigen Norm hat man das System zunächst übernommen. Da 
nun  aber  auch  Sicherungsarmaturen  aufgenommen  werden 
mussten,  die  das  französische  System nicht  berücksichtigte, 
blieb  die  Logik  der  Buchstabenvergabe  auf  der  Strecke.  So 
wurden zum Beispiel die druckbeaufschlagten Belüfter, die es 
in dieser Form nur in Schweden gibt, der Gruppe „L“ zugeord-
net, weil der schwedische Vertreter im Normenausschuss Lind-
blath hieß. Und der nur in Deutschland so übliche Rohrtrenner 
bekam die  Gruppe  „G“  zugeteilt,  weil  diese  Armaturen  aus 
Germany kommen.“419
Dies sind nach Scheele also gute Gründe, sich bei der DIN EN 1717 nicht damit 
aufzuhalten, die Logik des Bezeichnungssystems ergründen zu wollen. Deshalb folgt in 
Tabelle  4.3 eine  kurze  Gegenüberstellung,  der  europäischen und der  nationalen  Be-
zeichnungen der in Deutschland üblichen Sicherungsarmaturen: Von Vorteil dabei ist, 
dass man in Zeichnungen die Sicherungsarmaturen nicht mehr zwingend mittels Zei-
chensymbolen wie in DIN 1988-4 darstellen muss. Denn nach DIN EN 1717 genügt 
hier ein Sechseck, in das die Buchstabenkombination der gewünschten Sicherungsarma-
tur eingetragen wird.420
419 Scheele, Jörg: Schutz des Trinkwassers,
In: http://www.vitacleanwater.com/downloads/trinkwasserschutz.pdf vom 02.10.2010
420 Vgl.: Ibid.
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Tab. 4.3: Gegenüberstellung der Kurzbezeichnungen der Sicherungsarmaturen nach DIN 1988-4 und DIN 
EN 1717421
Die Funktion und der Einbau der Sicherungseinrichtungen
Wie bereits von Scheele ausgeführt, wird nur ein Teil der in Europa üblichen Si-
cherungsarmaturen in  Deutschland eingebaut.  Die technische Funktion  dieser  Siche-
rungseinrichtungen soll im Anhang VI schlaglichtartig beschrieben und die zu planen-
421 Scheele, Jörg: Schutz des Trinkwassers,
In: http://www.vitacleanwater.com/downloads/trinkwasserschutz.pdf vom 02.10.2010
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den Einbauregeln besprochen werden. Für den weiteren Verlauf der Diskussion wäre 
dies zu detailliert und würde wie schon erwähnt den Rahmen der Arbeit sprengen.
Die Planung des Einbaus der Sicherungsarmaturen
Der  Einbau  bestimmter  sicherheitstechnischer  Armaturen  schließt  die 
Hauseingangsleitung,  den  Warmwasserbereiter  sowie  jede  einzelne  Armatur  (Einzel- 
oder  Eigenabsicherung)  ein.  Beginnend  vom  Hauseingang  wir  nun  zunächst  als 
sicherste Armatur ein Rohrtrenner, meist Typ EA1, vorgesehen. Dieser trennt physisch 
bei  entgegengesetzter  Fließbewegungen des  Wassers  das  Hausnetz  vom öffentlichen 
Trinkwassernetz. Somit ist ein Rückdrücken oder -fließen von bereits „verbrauchten“ 
Wasser nicht möglich. Ebenso ist jede Zapfarmatur mit einem Rückflussverhinderer und 
einem Rohrbelüfter Typ C auszustatten. Oftmals wird hier auch ein sogenanntes RFV 
-Ventil  verwendet,  das  beide  Funktionen  in  sich  vereint.  Namhafte  deutsche 
Armaturhersteller haben sich wie o.a. darauf eingerichtet und bauen werksmäßig RFV-
Ventile in ihre Armaturen mit ein (siehe dazu Kapitel  3.2,  Tabelle 3.2), so dass der 
Installateur  diese  Kombination  dann  nicht  mehr  vorsehen  muss.  In  der 
Planungszeichnung, muss jedoch das RFV-Ventil erscheinen, um sicherzustellen, dass 
es auch tatsächlich ausgeschrieben und eingebaut wird.
In  den  nun  folgenden  Teilkapiteln  werden  die  „weichen“  Forderungen 
hinsichtlich der Planung einer TWI beleuchtet,  die aber deshalb keineswegs weniger 
Einfluss auf die Kundenzufriedenheit  haben und teilweise tiefere Kompetenzen vom 
Planer im Hinblick auf Vernetzung und Komplexität einer TWI verlangen.
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4.2 Kundenspezifische Facetten der technischen Planung
Wenn  in  den  vorangegangenen  Kapiteln  die  zum  Schutz  der  Allgemeinheit 
zwingend erforderlichen Vorgaben in Bezug auf die Planung einer TWI erörtert wurden, 
so sollen nun die technischen Bestimmungen beleuchtet werden, auf die der Kunde ein 
mehr oder minder großes Maß an Einfluss hat. Denn die Einhaltung des Brandschutzes 
und der  Trinkwasserhygiene  sind  „nicht  verhandelbar“  im Sinne  der  Gesetzgebung. 
Somit haben der Bauherr, der Betreiber und auch der Nutzer einer Immobilie und auch 
einer TWI darauf keinen Einfluss.
Anders  ist  es  bspw.  bei  Belangen  des  Schallschutzes.  Auch  hier  gibt  es 
gesetzgeberische Vorgaben. Diese Vorgaben können aber vom Bauherrn eingeschränkt 
oder  verschärft  werden.  Je  nachdem wie die  spätere  Nutzung erfolgen soll.  Werden 
jedoch keine Wünsche dahingehend geäußert,  greifen bei öffentlichen Auftraggebern 
die LBO's mit den jeweiligen Bestimmungen speziell im Bereich öffentlicher Gebäude. 
Für private Bauherrn gelten auch die nachfolgenden Bestimmungen der LBO's, wenn es 
sich um zu planende Gebäude mit Publikumsverkehr wie z.B. Büro- und Warenhäuser, 
Ärztehäuser, Kongresszentren, etc. handelt. Weitere kundenspezifische Facetten, die bei 
der Planung einer TWI zu beachten sind, finden sich u.a. in den Entscheidungsfeldern:
• Wahl der Energieträger,
• Wahl der Materialien und Systeme:
• Rohr, Dämmung, Befestigung,
• Einrichtungsgegenstände und Zapfarmaturen u. -temperaturen,
• Speicher, Rohre, Dämmungen, Befestigungen, etc.,
• Heiz- und Speichersystem oder
• Temperaturhaltungsmethode.
Für alle diese Entscheidungsfelder gelten selbstredend die a.a.R.d.T. und somit 
die jeweiligen Vorgaben der DIN oder der VDI's. Jedoch können diese Vorgaben wie 
o.a.  auf  Kundenwunsch  verändert  werden,  sofern  sie  nicht  die  Belange  des 
Brandschutzes  und  der  Trinkwasserhygiene  betreffen  oder  mit  anderen  gesetzlichen 
Vorgaben wie Arbeitsschutz (zwingend erhöhter Schallschutz in Intensivstationen) oder 
Umweltschutz (Verbot des Einbaus eines Kohlespeichers in best. Regionen) kollidieren.
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4.2.1 Der Schallschutz
Die  Einhaltung  der  Vorgaben  zum  Schallschutz  und  des  vorbeugenden 
Brandschutzes  lassen  sich  nur  noch  durch  eine  enge  Zusammenarbeit  aller  an  der 
Planung und am Bau Beteiligten beherrschen. Denn so werden bemerkenswerter Weise 
die Vorkehrungen, die zur Einhaltung des Schallschutzes nach DIN 4109 „Schallschutz 
im  Hochbau“422 zu  treffen  sind,  als  komplexer  und  aufwendiger  angesehen  als  die 
notwendigen Planungen zur Einhaltung des Brandschutzes. Das unter Planern geflügelte 
Wort:  „Eingehaltener  Schallschutz ist  eingehaltener  Brandschutz!“  unterstreicht  dies.
Schalltechnische  Maßnahmen  müssen  bereits  in  einem  sehr  frühen 
Planungsstadium berücksichtigt werden. Denn spätere Nachbesserungen sind oft nicht 
mehr  möglich  oder  unbefriedigend  und  teuer.  Einmal  entstandene  Mängel  des 
Schallschutzes lassen sich aber meist erst durch den Nutzer aufdecken, der mit Recht 
erwartet,  dass  in  seinem  Wohn-  und  Arbeitsbereich  die  Belästigung  durch 
Fremdgeräusche  wie  Verkehrslärm,  Sprache,  Musik,  usw.  oder  Lärm  von 
haustechnischen Anlagen (Sanitärinstallation oder Aufzüge) möglichst gering ist. Da bei 
der Entdeckung von Mängeln die Baumaßnahme aber schon meist abgeschlossen ist, 
wird es umso schwieriger, diese Mängel zu beseitigen, weil der ganze Betriebsablauf 
des  Nutzers  eingeschränkt  oder  gestört  werden  muss  (Neudämmen  von  Rohren, 
Einziehen von Schallschutzwänden, etc.).
Guter  Schallschutz  setzt  somit  eine  Sensibilisierung  des  Planers  und  des 
Ausführenden für akustische Grundlagen und schalltechnische Schwachstellen voraus.
423 Hier  kommt auch die  hohe Vernetzung des  Planungsprozesses für eine TWI und 
folgend die zu entwickelnden Kompetenzen eines SGSHT's zum Vorschein. Denn eine 
gezielte und klare Kommunikation innerhalb der an der Planung beteiligten Firmen und 
der  Firmen  und  Behörden  untereinander  ist  einmal  mehr  unabdingbar,  um  spätere 
Mängel und aufwendige Nachbesserungen zu vermeiden. Aus diesen Gründen spielen 
die komplexen Forderungen der DIN 4109, neben den o.a. Forderungen der DIN 4102 
und TrinkwV 2001, bei der Planung eine besondere Rolle.
422 DIN 4109: Schallschutz im Hochbau, Beuth Verlag Berlin, 2010





In  der  Akustik  wird  je  nach  schallübertragendem  Medium  unterschieden 
zwischen:
• Luftschall: in Luft sich ausbreitender Schall und
• Körperschall: in festen Stoffen sich ausbreitender Schall.
Luftschall und Luftschalldämmung
Geräusche aus Sanitärinstallationen breiten sich als Luftschall aus. Ein Hörer in 
einem benachbarten Raum nimmt diese Geräusche durch die dazwischen befindliche 
Wand nur vermindert wahr. Man spricht hier von Luftschalldämmung der Wand, die je 
nach  konstruktivem  Aufbau  unterschiedlich  sein  kann.  Zur  Bewertung  der 
Luftschalldämmung einer Wandkonstruktion wird das Schalldämmmaß R'w in Dezibel 
(dB) angegeben. Je höher der Wert des Schalldämmmaßes in dB ist, umso besser sind 
die akustischen Dämmeigenschaften einer Wand. Luftschallreduktion erfolgt durch das 
Aufbringen von Masse (Dämmung). Eine Wohnungstrennwand selbst kann eine solche 
Masse  darstellen.  Je  schwerer  dann  die  Trennwand  ist,  desto  größer  ist  die 
Schallreduktion der Luftschallausbreitung.424
Körperschall und Körperschalldämmung
Geräuschquellen  von  Sanitärinstallationen  verursachen  auch  Körperschallanregung. 
Körperschall  ist  für  das  menschliche  Gehör  zwar  nicht  wahrnehmbar.  Sobald  die 
Schwingungen  aber  an  der  Oberfläche  des  schwingenden  Bauteils  an  die  Luft 
abgegeben werden, wandeln sie sich in hörbaren Luftschall um. So werden bspw. durch 
das  Ableiten  von  Wasser  in  Abwasserleitungen  diese  in  Schwingungen  gebracht 
(Körperschallanregung).  Die  Schwingungen  werden  dann,  bei  eingemauerten 
Leitungen, an Durchführungen und durch Befestigungen auf den Baukörper übertragen. 
Man spricht  dann von einer  Körperschallübertragung.  Tritt  dieser  Körperschall  vom 
Bauteil dann nach außen, ist er für uns vernehmbar. Um die Körperschallübertragung zu 
dämpfen, ist es wichtig, dass Rohrstrecken und Formstücke mit entsprechend federnden 
Dämmstoffen und Befestigungen vom Baukörper entkoppelt werden. Es ist besonders 
bei der Befestigung von Rohren darauf zu achten, dass die verwendeten Rohrschellen 




für eine ausreichende Körperschallentkopplung sorgen.
In  der  Praxis  beruhen  die  Schallschutzlösungen  auf  der  Verbindung  der 
obenstehend genannten Grundprinzipien.  Weitere wichtige Grundprinzipien für einen 
optimalen Schallschutz sind:
• bauakustisch günstige Grundrisse
• bauakustisch günstige Wahl der Gebäudeart und der -werkstoffe
Um den geschuldeten Schallschutz zu erzielen, sind bereits von Planungsbeginn an die 
Anforderungen an den Schallschutz werkvertraglich zwischen Bauherren, Architekten, 
Fachplanern und Installateuren zu definieren und auszuschreiben.425
Rechtsgrundlagen
Gesetzesgrundlagen  sind  die  LBO's  der  einzelnen  Bundesländer.  Für  den 
Installateur und den Planer sind zudem besonders die a.a.R.d.T. gemäß BGB§ 633426 
und die VOB/B §§ 4 (Ausführung) und 13 (Gewährleistung)427 von Bedeutung. Wie 
bereits  in  Kapitel  3.1 beschrieben,  ist  das  Schutzziel  eine  mangelfreie  und  damit 
einwandfreie  Werkleistung.  Es  wird  dabei  in  Einfamilienhäuser  und  MFH's 
unterschieden. Wie beim Brandschutz auch, gelten für ein Einfamilienhaus lt. DIN 4109 
keine besonderen Anforderungen, wenn es nicht anders in den Werkverträgen verankert 
wurde.
Der Schallschutz in MFH's wird in drei Stufen unterteilt:
• Schallschutzstufe I (SSt I),
• Schallschutzstufe II (SSt II) und
• Schallschutzstufe II (SSt III).
Standardschallschutz
SSt I ist der Standardschallschutz und fordert einen ausreichenden Schallschutz 
im Gebäude von maximal  30 dB (A) Anforderungen und Hinweise zur  Ausführung 
enthält  die  in  den  Ländern  bauaufsichtlich  eingeführte  DIN  4109  „Schallschutz  im 
Hochbau“.428
425 Vgl.: Geberit Vertriebs GmbH: Planen und Bauen mit Geberit, In: 
http://catalog.geberit.com/public/downloadpackage.aspx?cat=DE_DE-de_1&recno=251 vom 
07.10.2010
426 Bürgerliches Gesetzbuch BGB: §633 Sach- und Rechtsmangel, Deutscher Taschenbuch Verlag, 56., 
überarbeitete Auflage, Stand: 1. März 2005, S.157
427 VOB/HOAI, 22.Auflage, Deutscher Taschenbuch Verlag, 2003
428 DIN 4109: Schallschutz im Hochbau, Beuth Verlag Berlin, 2010
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Erhöhter Schallschutz
Für die Vereinbarung der SSt II, des erhöhten Schallschutzes, können folgende 
schalltechnische  Regelwerke  als  Grundlage  zur  Gestaltung  des  Werkvertrages 
verwendet werden:
• DIN 4109, Beiblatt 2429
• DIN 4109-10430
• VDI 4100431
Wenn erhöhter Schallschutz gefordert wird, müssen das Regelwerk und genaue 
Zahlenwerte  des  erhöhten  Schallschutzes  ausdrücklich  werkvertraglich  vereinbart 
werden. Grundsätzlich dürfen Schalldruckpegel von maximal 27 dB (A) auftreten.
Komfortschallschutz
Die SSt III umfasst den Komfortschallschutz und gewährleistet ein hohes Maß 
an Ruhe bei einem Schallpegel von maximal 24 dB (A).
Planungsgrundlagen
Das  Einhalten  des  geforderten  Schalldruckpegels  setzt  eine 
schallschutztechnische  Planung  voraus,  die  möglichst  früh,  jedoch  mindestens  vor 
Baubeginn  beendet  sein  muss.  Die  Planungsunterlagen  müssen  dann  verbindlich 
folgende Angaben enthalten:
• Lage und Anordnung der Nassräume zu schutzbedürftigen Räumen.
• Nach der DIN 4109 sind schutzbedürftige Räume:
• Wohnräume, einschließlich Wohndielen,
• Schlafräume, einschließlich Übernachtungsräume,
• Beherbergungsstätten und
429 DIN 4109 Beiblatt 2: Schallschutz im Hochbau; Hinweise für Planung und Ausführung;  
Vorschläge für einen erhöhten Schallschutz; Empfehlungen für den Schallschutz im eigenen  
Wohn- oder Arbeitsbereich, Beuth Verlag Berlin, 2010
430 DIN 4109, Teil 10: Vorschläge für einen erhöhten Schallschutz – (Entwurf 06/2000), Beuth Verlag 
Berlin, 2000
431 VDI 4100: 2010-05: Schallschutz im Hochbau - Wohnungen - Beurteilung und Vorschläge für  
erhöhten Schallschutz, Beuth Verlag Berlin, 2010
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• Bettenräume in Krankenhäusern und Sanatorien,
• Unterrichtsräume in Schulen, Hochschulen und ähnlichen Einrichtungen,
• Büroräume (ausgenommen Großraumbüros),  Praxisräume,  Sitzungsräume  
und ähnliche Arbeitsräume.
• Nachweise zur flächenbezogenen Masse biegesteifer Installationswände,
• Gemäß DIN 4109 besteht die Anforderung, dass Wände, an denen Leitungen 
(Ver-  und  Entsorgungsleitungen),  Armaturen  oder  sanitäre  
Einrichtungsgegenstände befestigt werden, eine flächenbezogene Masse von 
mind  220  kg/m2 haben  müssen.  Diese  Anforderung  muss  nicht  erfüllt  
werden,  wenn  durch  eine  Eignungsprüfung  nachgewiesen  ist,  dass  die  
Wände sich, bezogen auf die Übertragung von Installationsgeräuschen, nicht 
ungünstiger verhalten.432
• Anordnung der Installationswände und der flankierenden Wände,
• Festlegen einer schallschutzgünstigen Rohrführung,
• Art und Beschaffenheit der Rohrleitungen, Befestigungen, Armaturen, etc.,
• Angaben über Ruhe und Fließdruck und
• zusätzliche Maßnahmen zum Dämmen von Körperschall.433
Grundrissplanung
Bauakustisch günstige Grundrisse spielen für einen wirksamen Schallschutz eine 
wichtige  Rolle.  Befinden  sich  Sanitärapparate,  Armaturen,  Geräte  oder  Ver-  und 
Entsorgungsleitungen an Wänden, die an einen Aufenthaltsraum grenzen, so liegt eine 
bauakustisch  ungünstige  Grundrissanordnung vor.  Unter  Aufenthaltsräumen sind  vor 
allem Wohn-, Schlaf- oder Arbeitsräume zu verstehen. Befinden sich Sanitärapparate, 
Armaturen, Geräte oder Ver- und Entsorgungsleitungen an Wänden, die nicht an einen 
Aufenthaltsraum grenzen, so liegt eine bauakustisch günstige Grundrissanordnung vor. 
Neben dem Anordnen von Bädern unterschiedlicher Wohnungen wäre auch das 
Zwischenschalten eines nicht schutzbedürftigen Raumes (z.B. Abstellraum) zwischen 
Bad und schutzbedürftigem Raum eine wirksame Schallschutzmaßnahme. Grundsatz: 
432 Vgl.: Geberit Vertriebs GmbH: Planen und Bauen mit Geberit, In: 
http://catalog.geberit.com/public/downloadpackage.aspx?cat=DE_DE-de_1&recno=251 vom 
07.10.2010
433 Vgl.: Gaßner, Alfons: Der Sanitärinstallateur Technologie Fachstufe, Verlag Handwerk und 
Technik, Hamburg, 2003, S. 72ff
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Ist ein hohes Maß an Schallschutz gefordert, ist bereits bei der Grundrissplanung auf 
eine schallschutztechnisch günstige Anordnung der Räume zu achten.434
Vermeidung von Strömungs- und Füllgeräuschen
Strömungsgeräusche  treten  besonders  in  Abwasserleitungen,  aber  auch  bei 
Heizungs- und Trinkwasserleitungen, auf.  Sie können bei Trinkwasserleitungen dann 
vernachlässigt  werden,  wenn  die  Strömungsgeschwindigkeit  nicht  zu  hoch  ist  und 
strömungsgünstige  Fittings  verbaut  sind.  Armaturengeräusche  entstehen  durch 
Wasserstöße  bei  plötzlichem  Öffnen  und  Schließen  von  Armaturen,  durch  hohe 
Strömungsgeschwindigkeiten und durch starke Richtungsänderungen in Armaturen und 
Geräten. Je größer der Wasserdruck, desto lauter sind diese Geräusche. Füllgeräusche 
entstehen  beim  Auftreffen  des  Wasserstrahls  auf  die  Wandungen  von  Bade-  und 
Duschwannen  sowie  Spül-,  Klosett-  und Waschbecken.  Entleerungsgeräusche  bilden 
sich  durch  Wirbel  und  zu  starke  Luftansaugungen  in  den  Ablaufventilen  und 
Geruchsverschlüssen von sanitären Einrichtungsgegenständen435
Bei der Planung und beim Bau von Hausinstallationen ist daher folgendes zu 
beachten:
• Die  Leitungsquerschnitte  werden  nach  DIN 1988 T3  ermittelt,  damit  keine  
unzulässig hohen Strömungsgeschwindigkeiten entstehen.
• Der Wasserdruck innerhalb eines Gebäudes muss auf 5bar Ruhedruck an der  
Entnahmestelle durch den Einbau eines Druckminderers geregelt werden.
• Starke Richtungsänderungen in der Rohrführung sind generell zu vermeiden.
• Es  sollen  nur  geräuscharme  Armaturen  und  Geräte  verwendet  werden,  die  
strömungstechnisch  günstig  konstruiert  sind.  Die  Geräuschentwicklung  der  
Armaturen  lässt  sich  an  der  Kennzeichnung  der  Armaturengruppe  ablesen.  
Wasserarmaturen werden in die Armaturengruppen I und II eingeteilt, wobei die 
Armaturengruppe  I  für  Auslaufarmaturen  mit  einem  Geräuschpegel  kleiner  
20dB (A) und die  Armaturengruppe II  für  Durchgangsarmaturen mit  einem  
Geräuschpegel kleiner 30dB (A) vergeben wird.
434 Vgl.: Geberit Vertriebs GmbH: Planen und Bauen mit Geberit, In: 
http://catalog.geberit.com/public/downloadpackage.aspx?cat=DE_DE-de_1&recno=251 vom 
07.10.2010
435 Vgl.: Zierhut: Installations- und Heizungstechnik Sanitär Heizung Klima, Kieser Verlag, Troisdorf, 
2000, S. 293ff
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• Generell sind Schallbrücken zwischen Wänden und Einrichtungsgegenständen 
durch geeignete Dämmmatten o.ä. zu vermeiden.436
Nachdem nun die drei wichtigsten Planungsgrundsätze erörtert wurden, um die 
Komplexität und den Vernetzungsgrad der Anforderungen an den SGSHT darzustellen, 
sollen  in  dem  nächsten  Teilkapitel  weitere  kundenspezifische  Forderungen  und 
Entscheidungsfelder dargelegt werden. Dadurch soll gezeigt werden, dass es nicht nur 
die  „harten“ gesetzgeberischen Vorschriften sind,  die  bei  der  Planung einer  TWI zu 
beachten sind,  sondern der Kunde oder Nutzer  sich gerade für die  aus Planer Sicht 
„weichen“  Merkmale  einer  TWI  interessiert.  Wie  schon  angeführt,  sind  solche 
Merkmale nicht weniger komplex zu planen und daher auch von Bedeutung für die 
Beurteilung der Qualität einer TWI und folgend der notwendigen Planungskompetenz.
436 Vgl.: Zierhut: Installations- und Heizungstechnik Sanitär Heizung Klima, Kieser Verlag, Troisdorf, 
2000, S. 293ff
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4.2.2 Weitere planerische Bedingungen und Vorgaben
Nicht  nur  die  Kosten  der  Installation,  die  sich  u.a.  aus  Material-  und 
Arbeitskosten der  Handwerker  zusammensetzen,  spielen für den Kunden eine Rolle, 
sondern auch die Kosten, die während des Betriebes einer TWI entstehen, rücken mehr 
und  mehr  im  Zuge  der  Nachhaltigkeitsdebatte  in  den  Fokus.  Eine  möglichst  hohe 
Energieeffizienz des  Warmwasserbereitungssystems ist  hier  als  erstes  Schlagwort  zu 
nennen.
Energieeffizienz
Ist die „Ausbeute“ an Energie bei gleichem Energieeinsatz bei einem System 
höher als bei einem anderen, so ist ersteres als energieeffizienter zu sehen, denn der 
Wirkungsgrad  ist  höher.  Auf  die  herstellerabhängige  Bauart  eines  Speichers  oder 
Kessels, der die erforderliche Wärme für das Trinkwasser zur Verfügung stellt, haben 
der Kunde und der Planer einer TWI nur geringen bis gar keinen Einfluss, da diese 
Geräte meist als fertige Units geliefert werden. Wohl kann er sich in der Planung für ein 
Gerät  oder  Produkt  entscheiden,  dass höhere Energieeffizienz aufzeigt  und so einen 
Grundstein für die Anlage legen. Mehr Spielraum ist aber in der Planung dahingehend 
vorhanden, an Energieeinsparungen ganz allgemein zu denken. Hier seien:
• die (Wärme-)Dämmung von Rohren,
• die Planung kurzer Wegstrecken,
• die Dimensionierung möglichst kleiner Dimensionen,
• die Planung eines Temperaturhaltungssystems (Zirkulation),
• die Planung dezentraler  Heizsysteme für selten benutzte  oder  weit  entfernte  
Verbraucher oder
• die Überprüfung der Vor- und Nachteile eines Speichersystems gegenüber einem 
Durchlauferhitzer
erwähnt. Im Gegensatz zur Nutzung einer Heizungsanlage (Nachtabsenkung, Generelle 
Temperaturabsenkung um 1 bis 2 Grad, Stoßlüftung, etc.), hat der Nutzer und Kunde 
auch  wenig  Einflussmöglichkeiten  bezüglich  der  Energieersparnis  während  des 
Betriebes einer TWI. Dies sollte ihm aber auch vom Planer oder Installateur erörtert 
werden und gehört somit auch zum Kompetenzprofil eines SGSHT's.
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Einsatz regenerativer Energien
Mehr denn je wird berechtigter Weise der Einsatz regenerativer Energieträger 
von  Politik  und  Wirtschaft  gefordert.  Die  zur  Zeit  immer  noch  relativ  hohen 
Investionskosten werden sich mit dem Steigen der Energiekosten fossiler Brennstoffe 
immer schneller amortisieren. Doch dem Einsatz regenerativer Energien bei einer TWI 
sind auch Grenzen gesetzt:
• Die Nutzung der Erdwärme bleibt eingeschränkt, denn nicht jedes Grundstück 
verfügt über die nötige Fläche, um die erforderliche Rohrlänge für die Wärmeübergabe 
vom Erdreich an das Frigen zu ermöglichen. Bei Nutzung der tieferer Erdschichten sind 
oft  aufwendige  Bohrungen,  die  teilweise  durch  Grundwasserschutzgebiete  gehen 
können, nötig. Hier sind dann auch zahlreiche Gutachten und Genehmigungen durch die 
Bergbaubehörde und die  Wasserbehörde notwendig. Zudem sind die Leistungszahlen 
von  Wärmepumpen  immer  noch  sehr  niedrig  in  Bezug  auf  konventionelle 
Energieträgersysteme.
• Der Einsatz einer Brennstoffzelle ist für den häuslichen Gebrauch und auch im 
MFH immer noch nicht Kosten tragend. Lediglich im Rahmen eines Modellversuchs 
mit  entsprechenden  Fördermitteln  können  hier  wirtschaftliche  Kennzahlen  ermittelt 
werden.
• Die Solartechnik scheint für eine TWI am zielführendsten. Zum Einen ist die 
technische  Reife  der  Systeme  heute  schon  sehr  weit  vorangeschritten,  so  dass  die 
Aufwands-  Nutzen-Zahl  in  annehmbaren  Verhältnissen  steht.  Zum  Anderen  wird 
Warmwasser im ganzen Jahr verbraucht, somit kann die erhaltene Sonnenenergie auch 
im Sommer wirklich genutzt werden und muss nicht „endlos“ gepuffert werden wie bei 
einer  Heizungsanlage.  Im  Winter  jedoch,  müssen  auch  hier  meist  Zuheizssysteme 
geplant werden, die sich entweder wieder über regenerative Energien speisen oder aber 
mit  fossilen  Brennstoffen  betrieben  werden.  Zu  Bedenken  sind  auch  die 
Aufstellungsmöglichkeiten der Solarkollektoren. Hier sind die generelle Machbarkeit, 
die Einholung einer Erlaubnis des Hausbesitzers, die Größe, die Ausrichtung und die 
Tragfähigkeit  des Daches zu berücksichtigen.  Die Planung eines ausreichend großen 
Pufferspeichers ist auf jeden Fall vorzusehen. Hier spielen dann wiederum hygienische 
Aspekte  bei  der  Größenauswahl  und  der  Lage  des  Speichers  mit  hinein.  Generell 
werden TWI's nicht autark oder autonom geplant, sondern meist in Verbindung mit 
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einem  Heizungssystem  für  das  Gebäude.  Eine  Vernetzung  des  Wärmebedarfs 
(Kesselzuschlag)  des  Gebäudes  mit  dem  Warmwasserbedarf  ist  also  unbedingt 
vorzusehen und auch mit in die Planung einzubeziehen.
Grundsätzlich sind heutige regenerative Energiesysteme für eine TWI schon sehr 
ausgereift,  müssen aber sehr oft  über ein Zuheizsystem, das dann auf Strom, andere 
regenerative Energieträger oder fossile Brennstoffe zurückgreift, gestützt werden, um 
das ganze Jahr über Versorgungssicherheit für den Nutzer und den Kunden darzustellen.
Speicher- und Speicherladesystem
Ob  eine  Speichersystem  oder  ein  Speicherladesystem  bei  einer  TWI  zur 
Anwendung  kommt,  hängt  von  einigen  Faktoren  ab,  die  schon  o.a.  wurden.  Der 
wichtigste Faktor hierbei ist die Bestimmung der Speichergröße, auf die in  Kapitel 5 
detaillierter eingegangen werden soll. An dieser Stelle sei angefügt, dass ein Speicher 
i.d.R. eine geringere Kesselleistung erfordert, wohingegen ein Speicherladesystem eine 
große Kesselleistung benötigt. Vorteile eines Speicherladesystems sind aber wiederum 
die  kleinen  Speicher  (kleine  vorzuhaltende  Warmwassermengen)  und  die  dadurch 
geringen  hygienischen  Beeinträchtigungen  sowie  die  nahezu  „unendliche“ 
Verfügbarkeit von stets gleich temperierten Warmwasser, da dies im Durchlaufprinzip 
endlos  erzeugt  wird,  solange  der  Nutzer  einen  Warmwasserbedarf  erzeugt,  also  die 
Warmwasserzapfstellen geöffnet hat. Neben der geringeren Kesselleistung ist auch die 
Möglichkeit des Pufferns von nicht benötigter Wärmeenergie wiederum als Vorteil den 
„reinen“  Speichersystemen  zuzurechnen.  Sie  werden  somit  gern  beim  Einsatz  in 
Solaranlagen verwendet.
Ausstattung der Nasszellen und Warmwasserbedarf
Nicht zuletzt die Einrichtungsgegenstände und die Ausstattung der Nasszellen 
als  für  den  Kunden  und  Nutzer  sichtbares  Kriterium einer  TWI  können  durch  den 
Kunden oder Bauherren bestimmt werden. Einrichtungsgegenstände variieren in Form, 
Größe, Farben und Materialien. Ebenso ist es bei den Zapfarmaturen. Das planerische 
Geschick des SGSHT's kommt hier aber nicht beim Design der Armaturen oder der 
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Einrichtungsgegenstände  zum  Tragen,  sondern  bei  der  Wahl  des  Schutzes  vor 
Rückfließen im Sinne der DIN EN 1717 und damit einer qualitativen guten Auswahl an 
Armaturen. In Kapitel 3.2 wurde darauf bereits eingegangen.
Gleichfalls müssen die Zapfmengen, die je nach Zapfarmatur und zu füllenden 
Einrichtungsgegenstand unterschiedlich sein können, berücksichtigt werden. Schließlich 
soll Trinkwasser in ausreichender Menge, Druck und Geschwindigkeit zur Verfügung 
stehen.  Dies  wirkt  sich  auf  die  Wahl  der  vorzuhaltenden  Warmwassermenge  im 
Speicher oder der Leistung des Wärmetauschers bei dem Speicherladeprinzip aus.
Anhand der oben genannten Facetten wird deutlich, dass der Bauherr, Betreiber 
oder Nutzer, wenn er als Kunde auftritt, einige Freiheitsgrade bei der Planung und damit 
ein  Mitspracherecht  bei  der  Planung einer  TWI haben kann.  Dies  unterstreicht  den 
ergebnisoffenen  Charakter  der  Planung  einer  TWI,  denn  jeder  Kunde  hat  andere 
Vorlieben und Interessen, die sich sogar im Verlauf der Planung ändern können. Um 
aber fachlich ein optimales Ergebnis erzielen zu können, muss der Planer auch beratend 
dem oftmals unkundigen Entscheidern zur Seite stehen. Hier sind kommunikative und 
fachliche  Kompetenzen  genauso  durch  den  zukünftigen  SGSHT zu  entwickeln  wie 
mediale  Kompetenz  im  Bereich  der  Präsentation  verschiedener  technischer 
Umsetzungen einer TWI.
Wie  die  Planung  einer  TWI  im  Einzelnen  von  Statten  geht  und  welche 
Planungsschritte dabei zu gehen sind, lernen die zukünftigen Absolventen der FS Gotha 
im Rahmen des Faches PA. Als Abschluss des Studiums verbindet dieses „Königsfach“ 
alle  vermittelten  Inhalte.  Diese  kumulieren  in  dem  Abschlussbeleg  oder  dem 
Abschlussprojekt.  Ein  solches  Abschlussprojekt  wird  nun  im  nächsten  Kapitel 
vorgestellt.
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5 Fallbeispiel Projektierung: Planung und Ausführung einer 
Trinkwassererinstallation in einem Gebäudekomplex
Die  planerischen,  organisatorischen  und  fachlichen  Herausforderungen  einer 
Abschlussarbeit  an  der  FS  Gotha  stehen  im  Mittelpunkt  dieses  Kapitels.  Neben  den 
organisatorischen Schwierigkeiten wird der grundsätzliche Aufbau einer solchen Arbeit 
am Beispiel  erörtert  und  herausgegriffene  technische  Details  beleuchtet.  Dies  soll  das 
Verständnis  für  die  Komplexität  und  die  Vernetzung  einer  solchen  Planungsaufgabe 
erleichtern.
Die besondere Praxisnähe der Technikerausbildung ist ein Markenzeichen der 
Fachschulen innerhalb der deutschen Bildungslandschaft und unterscheidet sich somit 
von  den  Bachelorstudiengängen  der  Universitäten  und  Fachhochschulen.  Der 
Abschlussbeleg  im  Fach  PA  ist  neben  den  erreichten  Fachzensuren  und 
Prüfungsergebnissen  der Nachweis  über  die  erworbene  Planungskompetenz  der 
zukünftigen SGSHT's.  Die Projekte werden je nach Komplexität,  d.h.  abhängig von 
Gebäudegröße, Bewohnerzahl und Nutzung (siehe Zwei-Säulen-Prinzip in Kap. 4) von 
einem, zwei oder maximal drei Absolventen bearbeitet. Weil nun auch mehr Bearbeiter 
an diesem Projekt beteiligt sind, erhöht sich auch im Sinne des Kompetenzmodells des 
Verfassers  die  Vernetzung.  Dadurch  wird  die  Herausbildung  kommunikativer  und 
sozialer Kompetenzen sowie die Teamfähigkeit gefördert.
Reale Bau-  und Planungsprojekte bilden  die  Grundlage  der  Abschlussbelege. 
Somit  wird  garantiert,  dass  möglichst  nah  an  den praktischen  Problemen gearbeitet 
wird. Die Projektbearbeitung umfasst den gesamten Planungsprozess beginnend von der 
Organisation  der  Architektenunterlagen  und  -zeichnungen  sowie  der  Grund-  und 
Flurpläne  der  Katasterämter  über  die  Antragsstellung  an  die  Wasserversorger  und 
Gasversorger sowie die eigentliche technische Planung und Dimensionierung der TWI 
bis  hin  zur  Erstellung  der  Ausschreibungsunterlagen,  insbesondere  des 
Leistungsverzeichnisses nach VOB für die ausführenden Firmen.
Zudem unterliegen die Absolventen einem nicht zu unterschätzenden Zeitdruck. 
Der Beleg muss innerhalb von drei Monaten nach Bestätigung des Antrags durch den 
Abteilungsleiter der FS Gotha abgegeben werden. Und anders als bei hochschulischen 
Abschlussarbeiten,  während  deren  Bearbeitung  keine  Vorlesungen  oder  Seminare 
laufen, gehen an der FS Gotha die anderen Unterrichtsfächer weiter, und auch 
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Klausuren werden geschrieben. Dies simuliert  einen späteren typischen Arbeitsalltag 
eines SGSHT's in einem Planungsbüro. Denn dort kann nicht konzentriert an nur einem 
Projekt gearbeitet werden, sondern es werden oftmals mehrere verschiedene Projekte 
gleichzeitig von mehreren Kollegen bearbeitet. An allen Projekten muss aber mit der 
gleichen Sorgfalt und fachlichen Konzentration gearbeitet werden. Dies zu schulen ist 
auch der Grund für den auferlegten Zeitdruck.
Nach Abgabe des Abschlussprojektes muss dieses an der FS Gotha auch von den 
Absolventen  vor  einer  Fachkommission  verteidigt  werden  und  die  einzelnen 
planerischen Entscheidungen erörtert, begründet und präsentiert werden. Zu vergleichen 
ist  dies  einem  Kundengespräch  oder  einem  Firmengespräch,  um  die  möglichst 
optimalen technischen Lösungen herauszuarbeiten und zu begründen.
Um nun die einzelnen Planungsschritte bei der Bearbeitung eines PA-Beleges 
darzustellen,  soll  der Abschlussbeleg der Herren Jens Adam und Sebastian Otto der 
Seminargruppe  07S1,  also  des  Abschlussjahrgangs  2009,  dienen.437 Die  beiden 
Absolventen  haben  dem  Verfasser  freundlicher  Weise  ihren  gesamten  Beleg 
einschließlich des Copyrights für diese Dissertation überlassen. Ein besonderer Dank an 
die  Herren  soll  an  dieser  Stelle  deshalb  nicht  fehlen.  Die  folgenden  Ausführungen 
gründen nun demzufolge vornehmlich auf die Abschlussarbeit der Herren Adam und 
Otto. Die Vorgehensweise bei der Vorstellung wird demgemäß der Gliederung dieses 
Abschlussbelegs folgen. Da ein Abschlussbeleg schon allein wegen der anzufertigenden 
Zeichnungen und Berechnungsnachweise das Volumen mehrerer Ordner füllt und als 
PDF-  Datei  mehrere  hundert,  oder  wie  in  dem vorliegenden  Fall  über  eintausend-
einhundert  A4-Seiten  beinhaltet,  kann  selbstredend  nur  schwerpunktmäßig  auf  die 
einzelnen Gliederungspunkte eingegangen werden.
437 Adam, J.; Otto, S.: Sanierung eines Kindergartens mit Integration einer Kinderkrippe in Gernrode, 
Projektarbeit der Fachrichtung Sanitärtechnik an der Fachschule Gotha; Belegnummer S2/09, 
Seminargruppe 07S1, 11.05.2009
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5.1 Aufbau des Abschlussbeleges und Organisation der 
Planungsarbeit
Der zu besprechende Abschlussbeleg gliedert sich in zwei Teile, die die reale 
Planung einer TWI weitestgehend chronologisch abbilden. Im ersten Teil wurden alle 
Absprachen, Berechnungen und Produktinformationen gesammelt. Diese beinhalten:
• Allgemeine Festlegungen, Anträge und Absprachen:
• Allgemeine Beschreibungen und Bauabsprachen wie: Baubeschreibung, Bauabsprachen mit 
dem Architekt, den Vertretern des Kindergartens Gernrode, dem Katasteramt sowie mit dem 
Wasser- Abwasserzweckverband
• Anträge wie an die „EW Eichsfeldgas“ als Netzbetreiber für Gas sowie Anträge für den  
Anschluss an die Wasserversorgungs- und die Abwasserentsorgungsleitungen
• Sanitärausstattung:  mit  der  Festlegung  der  Sanitärausstattung,  der  Auflistung  der  
raumspezifischen Sanitärausstattung und der Produktdatenblätter
• Sanitärvorwände mit Produktauswahl und ggf. Montageanleitungen
• Dimensionierungen und Berechnungen:
• Abwasser:  Dimensionierung der  Einzel-,  Sammelanschluss-,  Fallleitungen;  Einzel-,  und  
Sammelhauptlüftung;  Berechnung des  Regenwasserabflusses;  Grundleitungsberechnung;  
Berechnung der Sohlhöhen, der Fettabscheider und Produktauswahl
• Trinkwasser:  Rohrmaterialauswahl,  entwerfen  des  Netzplans,  Bestimmung  Kritischer  
Fließwege, Dimensionierung der Wasserzähler, Wasserfilter, ggf. Vorsehen einer Enthärtung
• Trinkwasser warm: Dimensionierung und Auswahl der Speicher, hier des Speichers für das 
Gebäude  und  für  die  Küche,  Bestimmung  der  Absperr-,  Sicherheits-  und  
Sicherungsarmaturen,  Dimensionierung  des  Membran-Ausdehnungsgefäßes  und  der  
Zirkulationsleitung sowie Vorgaben zur Einhaltung der Trinkwasserhygiene
• Vorgaben zur Einhaltung des Brand-, Schall- und Wärmeschutzes
• Berechnung des notwendigen Wärmebedarfs (Heizlast) und der Auswahl des Heizkessels  
(Wärmeerzeugers)
• Gas: Dimensionierung der Gasleitung und der notwendigen Armaturen
• Datenblätter der Produkte und Einbauten
• Leistungsverzeichnis
• Quellenverzeichnis und Erklärungen
Als  zweiter  Teil  wurden  dann  alle  notwendigen  Zeichnungen  erstellt  und 
dokumentiert.  Die  Zeichnungen  wurden  zwar  parallel  oder  vor  den  eigentlichen 
Berechnungen erstellt, müssen aber im Laufe der Projektbearbeitung immer wieder an 
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evtl.  Veränderungen angepasst  werden.  Eine Projektbearbeitung verläuft  also iterativ 
abund  nicht  so  geradlinig  wie  es  die  Gliederung  vermuten  lässt.  Die  Zeichnungen 
werden  dokumentiert  nach  Zeichnungsnummer  und  Maßstab  und  in  einem 
Zeichnungsverzeichnis wie folgt aufgeführt:
        Zeichnung        Nummer Maßstab
• Zeichnungen des Architekten als Vorgaben:
• Lageplan 1 1:500
• Grundriss KG/EG 2 1:200
• Grundriss OG/DG 3 1:200
• Teilschnitt Bestand 4 1:100
• Gesamtübersicht 5 1:200
• Umbau Kellergeschoss 6 1:50
• Umbau Erdgeschoss 7 1:50
• Umbau Obergeschoss 8 1:50
• Umbau Dachgeschoss 9 1:50
• Grundriss Dachboden 10 1:50
• Schnitt Treppenhaus 11 1:50
• Ansicht von Süden 12 1:50
• Zeichnungen der Ämter und Verbände:
• Liegenschaftskarte 13 1:500
• Lageplan Wasser und Abwasser 14 1:500
• Lageplan mit Flächen 15 1:500
• Lageplan Gasversorgung 16 1:500
• Ausführungszeichnungen und Schemata:
• Abwasser:
• Ausf.zeichnung Abwasser KG 17 1:50
• Ausf.zeichnung Abwasser EG 18 1:50
• Ausf.zeichnung Abwasser OG 19 1:50
• Ausf.zeichnung Abwasser DG 20 1:50
• Ausf.zeichnung Abwasser DB 21 1:50
• Strangschema Abwasser 22 1:50
• Ausf.zeichnung Abw. Grundleitung 23 1:125
• Höhenschnitt Schmutzwasser 24 1:50
• Höhenschnitt Regenwasser 25 1:50
• Trinkwasser
• Ausf.zeichnung Trinkwasser KG 26 1:50
• Ausf.zeichnung Trinkwasser EG 27 1:50
• Ausf.zeichnung Trinkwasser OG 28 1:50
• Ausf.zeichnung Trinkwasser DG 29 1:50
• Strangschema Trinkwasser 30 1:50
• Gas
• Ausf.zeichnung Gas 31 1:50
• Strangschema Gas 32 1:50
• Isometrie Gas 33 1:50
• Detail-Zeichnungen:
• Detail-Zeichnung 34 1:20
Die  Planungsarbeit  wurde  während  der  Bearbeitungsphase  unter  den  zwei 
Absolventen aufgeteilt. Herr Adam beschäftigte sich vornehmlich mit der 
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zeichnerischen Erfassung und den anzupassenden Berechnungen, die aufgrund dieser 
Zeichnungen  von  dem  CAD-Programm  Plancal  Nova  3.08438 erfolgten.  Die 
erforderlichen Anträge,  Produktauswahldaten,  die  Gasberechnung und die  Erstellung 
des  Leistungsverzeichnisses  erfolgten  durch  Herrn  Otto.  Zusätzlich  zu  den  o.a. 
Gliederungspunkten  wurde ein Abstrakt  in  englischer  Sprache  im Englischunterricht 
erstellt, um auch die Möglichkeit aufzuzeigen, ein Planungsobjekt auf internationaler 
Ebene bearbeiten zu können.
Einige  spezielle  planerische  Probleme  bei  diesem  Abschlussbeleg  sollen  im 
nächsten Teilkapitel vorgestellt werden. Dies geschieht einmal mehr aus dem Grund, die 
Komplexität  einer  TWI-Planung  darzustellen  und  zu  zeigen,  welche  planerischen 
Kompetenzen im Laufe der zwei-jährigen Technikerausbildung an der FS Gotha von 
den Absolventen zu entwickeln waren.
438 An  der  FS  Gotha  wird  eine  Lehrversion  des  CAD-Programms  Plancal  Nova  verwendet.  Dieses 
Programm  erlaubt  es,  Gebäude,  Einrichtungsgegenstände  sowie  Armaturen  und  Rohrleitungen 
zeichnerisch zu erfassen und auch die nötigen Berechnungen zur Dimensionierung der Rohrleitungen 
inkl.  aller  Abgleiche  und  der  Heizlast  sowie  Kühllast  zu  tätigen.  Weitere  Informationen  unter: 
http://www.plancal.de/ vom 13.10.2010
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5.2 Vorstellung ausgewählter Berechnungsnachweise und 
Zeichnungsausschnitte
Bevor  nun  einige  Details  insbesondere  die  Planung  der  TWI  angesprochen 
werden,  sollen  durch  Auszüge  aus  der  Baubeschreibung  das  Gebäude  und  die  zu 
planenden Komponenten vorgestellt werden, um ein Bild von dem Bauwerk als ganzes 
zu erhalten. Hierfür greift der Verfasser selbstredend auf die Ausführungen der Herren 
Adam und Otto zurück. Denn schließlich war es deren Leistung und Verdienst, dieses 
Projekt zu bearbeiten:
Bauprojekt: St. Franziskus Kindergarten Gernrode
Gebäudestandort: Borngasse 16, 37339 Gernrode
Gebäudeerrichtung: 1975
Gebäudeart: Gebäude mittlerer Höhe
4 Geschosse (KG; EG; OG; DG) + Dachboden
Gebäudemaße: Länge: 43,49m; Breite:10,37m; Höhe: 15,20m
Bausubstanz: Mauerwerk aus Ziegelstein Tonziegel
Geschossdecken aus Hohlbetonplatten
Historie:
Das Gebäude wurde 1975 erbaut und als Kinderkrippe und Kindergarten genutzt. Ursprünglich 
hatte das Gebäude ein Flachdach und lediglich drei Geschosse. 1988 wurde das Gebäude um ein weiteres 
Geschoss  erweitert  um die Kapazität  der  Einrichtung zu erhöhen.  Durch  die  Erweiterung erhielt  das 
Gebäude ein Satteldach. Durch die Wiedervereinigung Deutschlands kam es nie zur Nutzung des neuen 
Geschosses  als  Kindergarten,  da  die  Krippenbetreuung  eingestellt  wurde.  1996  wurde  das  Gebäude 
teilsaniert  und  das  Dachgeschoss  als  Dorfmuseum  eingerichtet.  Dach,  Außenwände,  Außenfenster, 
Außentüren wurden im Zuge einer Außensanierung nach ENEV 2006 gedämmt. Dieses Jahr wird die  
Krippenbetreuung wieder aufgenommen und die Einrichtung vollsaniert.
Kapazität:
Der Kindergarten inklusive Kinderkrippe bietet Platz für maximal 88 zu betreuende Kinder und 
der  angemessenen  Anzahl  an  Betreuungs-,  Reinigungs-  und  Küchenkräften.  Um  die  Pflege  der 
Außenanlage  und  kleinere  Reparaturen  kümmert  sich  ein  Hausmeister.  Das  Dorfmuseum  im 
Dachgeschoss ist für Besucher nur Stundenweise geöffnet und wird durch eine Angestellte der Gemeinde 
betreut.
Außenanlage:
Die  Gesamtgrundstücksfläche  auf  dem  sich  das  Gebäude  befindet,  beträgt  5255,14m2.  Der 
Grundstücksumfang beträgt 355,2m.
Leistungsumfang der Sanierung:
Im  gesamten  Gebäude  ist  die  Trinkwasser-  und  Warmwasserversorgung,  die 
Abwasserbeseitigung und die Gasversorgung zu erneuern. Der bereits vorhandene Heizkessel ist durch 
ein neues Gerät zu ersetzen. Im Kellergeschoss wird der Küchenbetrieb wieder aufgenommen. Dafür sind 
Koch- und Reinigungsstellen zu planen. Die sanitäre Ausstattung des gesamten Gebäudes ist auf Grund 
der Änderung der Räumlichkeiten neu zu planen. Hierbei ist auf altersgerechte Ausstattung zu achten.  
Außerhalb  des  Gebäudes  ist  die  Regenwasser-  und  Schmutzwasserbeseitigung  für  das  gesamte 




Bei diesem Bauvorhaben handelt es sich um ein mehrstöckiges Gebäude in dem im EG und OG 
ein Kindergarten (Kinder 3-6 Jahre) mit zusätzlicher Krippenbetreuung (1-3 Jahre) eingerichtet wird. Im 
Dachgeschoss  des  Hauptgebäudes  ist  ein  Dorfmuseum  mit  WC-Anlage  untergebracht.  Der  darüber  
liegende Dachboden ist über eine Dachluke im Bereich des Treppenhauses zu erreichen. Zusätzlich zum 
Treppenhaus  befindet  sich  auf  der  West-Seite  eine  Fluchttreppe  aus  dem  Obergeschoss  und  dem 
Erdgeschoss ins Freie. Im KG befindet sich der Hausanschlussraum, Heizungsraum, Küche mit dazu
gehöriger  WC-Anlage,  Lagerräumen,  Technikraum,  Personalräume  und  Werkstatt.  In  den  2 
Nebengebäuden befinden sich der Spielgeräteraum und ein Unterstand für Fahrräder und Kinderwagen. 
Grundlage der Sanitäranlagen sind die Pläne des Architekten M 1:50, sowie diverse Vorgespräche mit 
dem Bauherrn, Architekten und anderen Fachingenieuren.
Entwässerungsanlagen
Der  Leistungsumfang  bezieht  sich  auf  sanitäre  Anlagen  oberhalb  und  unterhalb  der 
Erdüberdeckung.  Grundleitungen  sind  Bestandteil  dieser  Sanierung.  Die  Rückstauebene  ist  die 
Straßenoberkante am Einleitpunkt.
Schmutzwasser
Die  Fallleitungen  werden  in  muffenlosen  Geberit  Silent  dB20  ausgeführt.  Die 
Objektanschlussleitungen innerhalb der Sanitärräume, sowie nicht wasserführende Entlüftungsleitungen 
werden ebenfalls mit Geberit Silent dB 20 ausgeführt. Reinigungsöffnungen sind gemäß DIN EN 12056 
und DIN EN 1986-100 in ausreichender Anzahl zu montieren.
Leitungsführung
Sämtliche Schmutzwasserfallleitungen aus den Geschossen liegen in Installationswänden oder 
-schächten. Die Objektanschlussleitungen liegen in den Installationswänden. Die Fallleitungen werden als 
Entlüftungsleitungen  über  Dach  geführt.  Im  KG  werden  die  Fallleitungen  über  Grundleitungen 
zusammengefasst und nach außen geführt.
Fetthaltiges Schmutzwasser
Sämtliche  Entwässerungsstellen  der  Küche  werden  in  einem  separaten  Rohrleitungsnetz 
gesammelt  und  einem  Fettabscheider  zugeführt.  Hierfür  ist  ein  Fettabscheider  im  Außenbereich  
vorgesehen. Der Betriebswasserstand des Fettabscheiders liegt oberhalb der Rückstauebene.
Regenwasser
Die Dachentwässerung erfolgt über eine vorhandene vorgehängte Dachrinne und dazugehörige 
Regenfallrohre an den Außenwänden der Gebäude. Die Vordächer werden ebenfalls über eine bauseitige 
Dachrinne entwässert. Der Anschluss der bestehenden Regenfallleitungen an die Entwässerungsanlage 
erfolgt  durch  die  Sanitärfirma.  Reinigungsöffnungen  sind  nach  DIN  EN  12056  und  DIN  1986-100, 
neueste Fassung, in ausreichender Anzahl zu montieren.
Leitungsführung
Die Fallleitungen werden in den WC- und Nass-Bereichen in Installationswänden angeordnet. 
Im 1.OG bzw. im KG müssen die Anschlussleitungen für die darüber liegenden Bodeneinläufe unter der  
Decke  in  die  Fallleitungen  verzogen  werden.  Alle  anderen  Anschlussleitungen  bzw. 
Sammelanschlussleitungen sind in Vorwänden in die Fallleitungen zu führen. Die Fallleitungen werden 
im  KG  in  die  Grundleitung  geführt  und  auf  kürzestem  Weg  nach  außen  abgeführt.  Die  fetthaltige 
Abwasserleitung der Küche ist unter der Grundplatte nach außen in einen Fettabscheider zu führen. Diese 
Grundleitung ist  bis  zum Fettabscheider  zu isolieren und mit  einer  Begleitheizung zu versehen.  Das  
anfallende Schmutzwasser nach dem Fettabscheider ist in die Schmutzwassergrundleitung einzuleiten. 
Die Schmutzwassergrundleitung ist bis zum Mischwasserschacht zu führen und mit dem Regenwasser zu 
vermischen.  Die vorhandenen Regenfallrohre sind über eine Regenwassergrundleitung zu entwässern. 
Die  Regenwassergrundleitung  ist  bis  in  Nähe  des  Übergabeschacht  zu  führen  und  mit  der 
Schmutzwassergrundleitung zu vermischen und in den Übergabeschacht zu führen.
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Trinkwasserversorgung
Vom  Versorgungsunternehmen  wurde  ein  Ruhedruck  von  ca.  5,9  bar  angegeben.  Der 
Wasserzähler  sowie  die  Absperrarmaturen  vor  und  nach  dem  Zähler  werden  vom 
Versorgungsunternehmen geliefert und montiert. Der Hausanschlussraum befindet sich im KG. Nach dem 
Wasserzähler  werden  automatischer  Rückspülfilter,  Druckminderer,  Rückflussverhinderer  und  eine 
Enthärtungsanlage aufgebaut.  Die Enthärtungsanlage enthärtet  das  Wasser  auf 3° dH, damit  wird der 
Küchenbereich versorgt. Für das Gebäude wird das Trinkwasser wieder auf 8-10°dH verschnitten. Die 
Trinkwasserleitungen  werden  von  der  Übergabestelle  bis  zu  den  Stockwerksabgängen  als  Geberit  
Mapress Edelstahl-Rohre ausgeführt. Die Leitungsabgänge zu den Verbrauchern werden in Geberit Mepla 
Verbundrohr ausgeführt.
Leitungsführung
Im  Kellergeschoss  wird  die  Trinkwasserleitungstrasse  direkt  unter  der  Decke  bis  an  die 
Steigpunkte verzogen und dort nach oben geführt. Ebenso wird die Leitung zur Trinkwasserversorgung 
der Außenzapfstellen Südseite direkt aus dem KG angefahren. Die Versorgung der Sanitärbereiche im 
Kellergeschoss, ausgenommen die Küche, wird von der Trinkwasserleitungstrasse im KG unter der Decke 
gewährleistet.  Für  die  Küche  wird  eine  separate  Trinkwasserleitung  von  der  Enthärtungsanlage  bis 
Technikraum Küche geführt.
Warmwasserversorgung
Die  Warmwasserversorgung der  Sanitärräume ausgenommen  die  Küche im KG erfolgt  über 
einen zentralen Warmwasserspeicher im Heizungsraum. Die Küche im KG wird über einen separaten 
Warmwasserspeicher versorgt.
Wärmedämmung
Die  Dämmung  an  allen  Sanitärleitungen  wird  durch  die  Sanitärfirma  hergestellt.  Die 
Wärmedämmung  der  Warmwasser-  und  Zirkulationsleitungen  erfolgt  nach  der  neuen  EnEV  2008. 
Kaltwasserleitungen werden gegen Tauwasser gedämmt. Die Dämmung der Rohrleitungen in Schlitzen, 
Wand- und Deckendurchbrüchen, Vormauerungen und auf dem Rohfußboden ist ebenfalls Aufgabe der 
Sanitärfirma. Bei sichtbarer Installation ist ein PVC-Mantel (Isogenopack) vorzusehen.
Gasversorgung
Der Heizkessel im Heizungsraum (Kellergeschoss) wird mit Erdgas betrieben. Außerdem sind 
im  Küchenbereich  (KG)  Gaskochgeräte  mit  Erdgas  zu  versorgen.  Hierfür  ist  eine  Gasleitung  vom 
Hausanschlussraum unter der Decke bis zu den Gasgeräten zu verlegen. Im Bereich der Küche wird die  
Gasleitung in einem Wandschlitz in den Fußboden geführt  und im Fußboden zu den Gaskochgeräten 
geführt.
Es folgen ausgewählte Zeichnungen, die einen Überblick über das Gebäude und 
besonders die Trinkwasserinstallation in dem Objekt geben sollen. Alle Zeichnungen 
wurden von den Studenten angefertigt oder als bestehende Architektenzeichnung in das 
Planungsprogramm Plancal Nova mittels DWG oder DXF Datentransfer eingelesen und 
für den jeweiligen Bearbeitungsschritt generiert.
Abbildung 5.1 zeigt den Grundriss des Kellergeschosses. Zu erkennen sind die 
roten,  gelben  und  schwarzen  Linienführungen.  Diese  weisen  auf  abzureißende, 
bleibende oder neu zu bauende Bauteile hin, die mit dem Architekten so abgestimmt 
werden mussten, um bspw. Platz für Leitungsdurchführungen und Schächte zu schaffen.
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Abb. 5.1: Grundriss des Kellergeschosses
Die Zeichnung in  Abbildung 5.2 stellt überblicksartig das gesamte Gebäude in 
seinen Ansichten sowie die jeweiligen Geschossgrundrisse dar. Zu erkennen sind die 
drei Vollgeschosse, das Dachgeschoss und der Dachboden des Gebäudes.
Abb. 5.2: Übersicht der Gebäudeansicht und der Geschossgrundrisse
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Die  große  Vernetzung  der  verschiedenen  Trinkwasserleitungen  soll  die 
Abbildung  5.3 verdeutlichen.  Es  sind  sowohl  die  Kaltwasserleitungen,  die 
Warmwasserleitungen  und  die  Zirkulationsleitungen  mit  all  ihren  notwendigen 
Armaturen und Anknüpfungspunkten (Steigeleitungen) in das nächst höhere Geschoss 
zu  erkennen.  Ebenso  sind  die  Dimensionen  der  Rohrleitungen  angetragen  und  die 
Rohrmanschetten zur Einhaltung des Brandschutzes dargestellt.
Abb. 5.3: Zeichnungsausschnitt des Kellergeschosses mit den Leitungsverläufen für Trinkwasser und  
   Zirkulationsleitung als Grundriss
Eine  Gesamtübersicht  über  die  TWI  mit  Kaltwasserleitungen, 
Warmwasserleitungen und Zirkulationsleitungen ist in Abbildung 5.4 dargestellt. Auch 
hier ist die starke Vernetzung des gesamten Systems sehr deutlich zu erkennen. Es sind 
alle Rohrleitungen mit den zu versorgenden Einrichtungsgegenständen dargestellt. Gut 
zu erkennen sind auch die Stränge A bis F und die Geschossaufteilung.
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Abb. 5.4: Übersicht über die gesamte TWI als Strangschema
Wie in Abbildung 5.3, zeigt der Zeichnungsausschnitt in Abbildung 5.5 auch alle 
nötigen  Armaturen  und  Sicherheitseinrichtungen  sowie  die  jeweiligen 
Einrichtungsgegenstände.
Abb. 5.5: Zeichnungsausschnitt des Kellergeschosses, Erdgeschosses und Obergeschosses des Stranges A 
  mit den Leitungsverläufen für Trinkwasser und Zirkulationsleitung als Strangschema
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In  den  nun  folgenden  Auszügen  sollen  die  wichtigsten  Punkte  zum  Thema 
Brandschutz,  Trinkwasserhygiene  und  der  Speicherauslegung  erörtert  werden. 
Abschließend werden Kommentare zum erstellten Leistungsverzeichnis (LV) gegeben. 
Das  LV  ist  letztendlich  nach  der  Erstellung  der  Zeichnungen  die  wichtigste 
Arbeitsgrundlage  des  SGSHT's.  Denn aufgrund des  LV's  werden alle  Bauleistungen 
ausgeschrieben, geplant, eingebaut, aufgemessen und letztendlich abgerechnet.
Brandschutz:
Der Brandschutz spielte aus den in Kapitel 4 angeführten Gründen natürlich in 
dieser  Projektarbeit  eine  besondere  Rolle.  So  wurden  die  unten  aufgeführten 
Planungshinweise durch die Absolventen gegeben und auch die Brandabschnitte nach 
Absprache  mit  dem  Architekten  eingeteilt.  Es  wurden  alle  notwendigen 
Rohrdurchführungen und Leitungsabstände beschrieben und die dafür nötigen Produkte 
ausgewählt  und  katalogisiert.  Aus  Sicht  eines  Versorgungstechnik-Planers  ist  damit 
hinreichend Sorge zur Einhaltung des Brandschutzes getragen worden. Nun muss auf 
der  Baustelle  vor  Ort  auch  durch  Bauabnahmen  sicher  gestellt  werden,  dass  die 
ausgeschriebenen Maßnahmen auch wirklich so verbaut werden. Anbei ein Auszug aus 
den Darstellungen in der Belegarbeit:
Allgemein:
Es gelten die Regeln der DIN 4102. Der St. Franziskus Kindergarten Gernrode ist laut Thüringer 
Bauordnung  ein  Gebäude  besonderer  Art  und  Nutzung.  Diese  Gebäude  werden  in  Brandabschnitte 
eingeteilt. Die Wand- und Deckendurchdringungen der brandabschnittbegrenzenden Wände sind in der 
Feuerwiderstandsklasse F90A auszuführen. Alle anderen Wanddurchdringungen sind in F30 auszuführen.
Produktauswahl:
1. Wasserleitung:
• F90A Rockwool Conlit-Schale 150 U
• F30 Rohrisolierung Rockwool 800
2. Abwasserleitung:
• Rohrschott für Abwasserleitungen Geberit Silent-db20 F30-F90
3. Gasleitung:
• F30/F90 Wände => metallenes Schutzrohr, Öffnungen mit Hilti Brandschutzkitt
• Bereich Treppenhaus => durchgezogenes Schutzrohr von F90 Wand BA2 bis
• F90  Wand  BA3  +  zusätzlicher  Deckenverkleidung  im  Treppenhausbereich  (Hersteller:  
Knauf Fireboard F90).
• Alle  Durchbrüche  sind  ordnungsgemäß  mit  Zementmörtel  zu  verschließen.  Alle  
Abhängungen im Deckenbereich werden mit Metalldübeln ausgeführt.
Einteilung der Brandabschnitte:
• Brandabschnitt 1 => Treppenhaus
• Brandabschnitt 2 => Kellerbereich ost
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• Brandabschnitt 3 => Kellerbereich west
• Brandabschnitt 4 => Heizungsraum
• Brandabschnitt 5 => Erdgeschoss ost
• Brandabschnitt 6 => Erdgeschoss west
• Brandabschnitt 7 => Obergeschoss ost
• Brandabschnitt 8 => Obergeschoss west
• Brandabschnitt 9 => Dachgeschoss ost
• Brandabschnitt 10 => Dachgeschoss west
• Brandabschnitt 11 => Dachboden
Abbildung 5.6 illustriert die von den Absolventen eingeteilten Brandabschnitte 
im Kellerbereich.
Abb. 5.6: Einteilung der Brandabschnitte im Kellergeschoss
Trinkwasserhygiene
Ebenso wie für den Brandschutz sind auch Planungs- und Einbauhinweise für 
die  Trinkwasserhygiene  gegeben  worden.  Zudem  müssen  die  dafür  notwendigen 
sicherheitstechnischen Armaturen auch in  den Zeichnungen dargestellt  werden.  Dies 
konnte oben in den Abbildungen 5.3 und 5.5 schon erkannt werden. Hier nun wieder die 
zusätzlichen Anmerkungen der Absolventen:
Anforderungen an die Speicher-Wassererwärmer von Großanlagen:
Durch  die  Konstruktion  des  Speicher-Wassererwärmers  oder  durch  andere  Maßnahmen  (z.  B. 
Umwälzung) muss sichergestellt werden, dass das Wasser überall gleichmäßig erwärmt wird.
• Großanlagen müssen so konzipiert sein, dass der gesamte Wasserinhalt der Vorwärmstufen (z.B. 
bei Reihenschaltung) einmal am Tag auf 60° C erwärmt werden kann.
• Die Schaltdifferenz des  Reglers darf nicht  zum Unterschreiten einer  Temperatur  von 55° C  
führen.
• Am Warmwasseraustritt muss bei bestimmungsgemäßer Betriebsweise eine Austrittstemperatur 
von 60° C eingehalten werden können.
• Durch die Konstruktion des Kaltwassereintritts (in den Speicher) muss vermieden werden, dass 
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bei Warmwasserentnahme eine große Mischzone entsteht.
• Speicher-Wassererwärmer müssen mit ausreichend großen Reinigungs- und Wartungsöffnungen 
ausgestattet sein, z. B. Handloch - siehe DIN 4753 Teil 1.
Anforderungen an Zirkulationssysteme bzw. Begleitheizung
• Großanlagen sind mit Zirkulationsleitung oder Begleitheizung auszustatten.
• Ausgenommen davon sind Stockwerks- und Einzelzuleitungen mit einem Wasserinhalt bis zu 3l.
• Zirkulationsleitungen  und  selbstregelnde  Begleitheizungen  sind  bis  unmittelbar  an  die  
Warmwasserentnahme-Armatur zu führen.
• Zirkulationsleitungen  und  -pumpen  sowie  selbstregelnde  Begleitheizungen  müssen  so  
dimensioniert und betrieben werden, dass die Temperatur des zirkulierenden Wassers um nicht 
mehr als 5 K gegenüber der Warmwasseraustrittstemperatur am Speicher unterschritten wird.
• Zeitsteuerungen  für  Zirkulationspumpen  und  selbstregelnde  Begleitheizungen  dürfen  die  
Zirkulation  bei  hygienisch  einwandfreien  Verhältnissen  nicht  länger  als  8  Stunden  täglich  
unterbrechen.
• Schwerkraft - Zirkulationen sind wegen zu großer Temperaturdifferenz aus hygienischer Sicht 
nicht zu empfehlen und sollten vermieden werden.
Maßnahmen zur Einhaltung der Trinkwasserhygiene:
Kaltwasser:
• Dimensionierung des Leitungsnetzes mit kleinen Rohrdurchmessern, unter Berücksichtigung der 
Fließgeschwindigkeit (Schallschutz, Fließgeräusche)
• Temperatur des Kaltwasser < 15°C
• entsprechend starke Wärmeisolierung der Rohrleitung um Temperaturanstieg zu verhindern
• Verwendung eines automatisch rückspülenden Wasserfilters
• Verwendung  von  Einzelsicherungen  an  jeder  Entnahmearmatur,  um  Rückdrücken  und  
Rückfließen zu verhindern
• Einbau von Entnahmearmaturen, die in einem voreingestellten Zyklus selbsttätig öffnen, um  
Stagnationswasser bei Nichtbenutzung zu vermeiden
• ausreichend großer Abstand von Kaltwasser- zu Warmwasserleitungen
• Wasseranalyse durch das Gesundheitsamt
• regelmäßige  Betätigung von nicht  selbsttätig öffnenden nicht  benutzten Entnahmearmaturen  
durch den Hausmeister
• Einhaltung von Wartungsintervallen des Trinkwassersystem
Warmwasser:
• Dimensionierung des Leitungsnetzes mit kleinen Rohrdurchmessern, unter Berücksichtigung der 
Fließgeschwindigkeit (Schallschutz, Fließgeräusche)
• Temperatur im Trinkwassererwärmer mind. 60°C
• Temperatur an jeder Entnahmestelle mindestens 55°C
• Einbau von Entnahmearmaturen, die in einem voreingestellten Zyklus selbsttätig öffnen, um  
Stagnationswasser bei Nichtbenutzung zu vermeiden
• Dämmung der Warmwasserleitungen
• Abstand zwischen Kalt- und Warmwasserleitungen so groß, dass Wärmeübertragung vermieden 
wird
• Trinkwasserspeicher so klein wie möglich, aber technologisch sinnvoll
• Trinkwasserzirkulation (permanent) mit hydraulischem Abgleich
• Thermische Desinfektion durch Aufheizung des Warmwassersystems auf 70°C über mindestens 
3 Minuten alle drei Tage zu den Schließzeiten des Kindergarten (Verbrühungsschutz)
Um  die  Warmwassertemperatur  dauerhaft  auf  55°C  zu  halten,  wurde  eine 
Zirkulationsleitung  berechnet  und  abgeglichen.  Einen  Auszug  dieser  Rechnung 
beinhaltet die  Abbildung 5.7.  Deutlich wird, wie sehr heute mit CAD Programmen in 
der Planung gearbeitet wird. Die Volumenströme der einzelnen Teilstrecken wurden 
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nämlich von dem CAD-Programm aus der Zeichnung anhand der Netzdaten ermittelt. 
Eine  Planung  ohne  Computerunterstützung  und  speziellen  Hersteller-  oder  CAD-
Programmen ist heute nicht mehr denkbar.
Abb. 5.7: Auszug aus dem hydraulischen Abgleich der Zirkulationsleitung
Speicherauslegung
Die  Speicherauslegung  ist  ein  Kernstück  bei  der  Planung  einer  TWI.  Selbst 
routinierte  Planer  liegen  dennoch  meist  neben  dem  Optimum  der  vorzuhaltenden 
Warmwassermenge. Aus diesem Grund werden Speicher meist überdimensioniert. Dies 
geht  klar  auf  Kosten  der  energetischen  Ressourcenschonung  und  der 
Trinkwasserhygiene.
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„Die Größenbestimmung von Trinkwassererwärmungsanlagen 
ist  für  viele  Fachleute  ein  eher  'unangenehmes'  Thema. 
Unangenehm deshalb, weil es in der Vergangenheit in vielen 
Bildungseinrichtungen vernachlässigt wurde. Daraus resultiert 
eine  große  Unsicherheit  von  Planern,  Heizungs-  und 
Sanitärfachleuten, die in vielen Anlagen dazu führt, dass der 
beliebte  'Sicherheitszuschlag'  zur  Anwendung  kommt.  Die 
damit herbeigeführte Überdimensionierung ist aus Kosten- und 
aus Hygienegründen abzulehnen.“439
Daher wird an der FS Gotha besonderer Wert auf die korrekte Auslegung der 
Speicher und des Rohrnetzes gelegt. Ein ganzer Themenschwerpunkt beschäftigt sich 
im  Fach  „Hauswasserinstallation  (HW)“  mit  der  Dimensionierung  von 
Warmwassersystemen. Dem Planer fällt es nämlich oft schwer, bei Auftragserteilung zu 
entscheiden,  welche  Angaben  für  die  jeweilige  Größenbestimmung  einer 
Trinkwassererwärmungsanlage überhaupt benötigt werden. Erschwerend kommt dann 
hinzu,  dass  der  Auftraggeber  auch  häufig  nicht  alle  Daten  abzuschätzen  oder 
vorherzusagen  vermag,  die  seine  Anlage  erfüllen  soll.  Grundsätzlich  läuft  jede 
Größenbestimmung einer TWI nach folgendem Schema ab: 
• Sammlung der anlagenrelevanten Angaben. 
• Auswahl des Verfahrens zur Größenbestimmung. 
• Regelungseinrichtung auswählen/berücksichtigen. 
• Auslegung  der  Trinkwassererwärmungsanlage  mit  Speichergröße  und  
Aufheizleistung.
• Komponenten auswählen: Speicher, Ladesystem, Kessel und Regelung.440
Die  folgenden  drei  Abbildungen  verdeutlichen  die  Planungsschritte  zur 
Auslegung des richtigen Speichers und der Speichergröße. Die Absolventen entschieden 
sich für ein Speicherladesystem. Das bedeutet, dass der Speicher relativ klein gehalten 
wird,  da  Kinder  aufgrund  ihres  noch  schwachen  Immunsystems  anfälliger  für  evtl. 
Verkeimungen  des  Trinkwassers  sind.  Als  Konsequenz  muss  ein  größerer 
Wärmetauscher verwendet werden, um bei Stoßzeiten die Warmwasserzapfung von bis 
zu 100 Waschtischen zu ermöglichen.
439 Rohm, Detlef: Dürfen’s 1000 l mehr sein?, In: IKZ-Haustechnik, Ausgabe 06/2005, S. 110
440 Vgl.: Ibid.
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Abb. 5.8: Auslegung des Warmwasserspeichers durch Erfassung des Warmwasserbedarfs
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Abb. 5.9: Erstellung des Wärmeschaubildes für die Speicherauslegung
Abb. 5.10: Ermittlung des nötigen Wärmetauschers
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Leistungsverzeichnis
Die  Erstellung  des  LV's  gehört  neben  der  technischen  Planung  zu  den 
wichtigsten  Aufgabenbereichen  eines  SGSHT's.  Daher  wird  auch  an  der  FS  Gotha 
darauf gedrungen, dass diese detailliert und vollständig erstellt werden. Detailliert meint 
hier, dass die Materialkosten getrennt von den Lohnkosten aufgeführt werden, um bei 
späteren  Reklamationen  Arbeitsleistung  vom  tatsächlich  verbauten  Material  sauber 
trennen  zu  können.  Zudem  werden  alle  Leistungspositionen  getrennt  aufgeführt 
(Einheitspreisvertrag). Es erfolgt also keine Pauschalierung. Vollständig heißt, dass auch 
die sogenannten Bauneben- und Zusatzleistungen in den besonderen Vorbemerkungen 
des  LV's  erscheinen.  Nebenleistungen  sind  für  die  Versorgungstechnik  bspw.  das 
fachgerechte Prüfen,  Spülen und Befüllen einer TWI oder auch die Einweisung des 
Betreiberpersonals  (Hausmeister,  etc.)  durch  die  ausführende  Firma  oder  das 
Planungsbüro. Das notwendige Fachwissen erhalten die Studierenden an der FS Gotha 
im Fach „Angebotswesen und Kalkulation AK“, das auch ein Prüfungsfach darstellt.
Folgend finden sich Auszüge aus den Vorbemerkungen zum LV und auch eine 
Position des LV's als sogenannter Einheitspreisvertrag:
Projekt: St. Franziskus Kindergarten
LV-Bezeichnung: Komplett-Sanierung Sanitär Kindergarten Gernrode
erstellt mit AVAPLAN Studio 2009 Base (Free-Version)
(...)
7. Sonstiges
Das Bedienungspersonal muss vom Unternehmer in die Anlage eingeführt  werden; ebenso muss eine 
schriftliche Bedienungsanleitung übergeben werden, außerdem Funktions- und Wartungsbeschreibungen. 
Nachstehendes LV gründet  sich auf ein vorliegendes Projekt der Anlage, welches bei  der  Bauleitung 
eingesehen  werden  kann.  Montagepläne  und  Ausführungsberechnungen  sind  Sache  der 
auftragnehmenden Firma, ebenso die Revisionszeichnungen und Revisionsunterlagen, die grundsätzlich 
in  den  Einheitspreisen  enthalten  sind.  Diese  sind  in  2-facher  Ausfertigung  beizufügen.  Die 
Revisionszeichnungen  sind  ebenfalls  als  DXF-  und  PLT-Files  (je  2-fach)  abzugeben.  Ebenso  sind 
sämtliche  Bescheinigungen  und  Bestätigungen  gemäß  "Checkliste  HAHO  3000",  den 
Revisionsunterlagen beizufügen.
Bei Auftragserteilung erhält der Unternehmer ein Satz der Projektzeichnungen und Unterlagen. Sonstige 
Ausarbeitungen  sind  Sache  der  ausführenden  Firma;  diese  hat  auch  alle  Unterlagen  für  die 
Versorgungswerke und sonstige Behörden beizubringen und die nötigen Verhandlungen zu führen. Sie 
haftet  in  vollem  Umfang  der  Bauherrschaft  für  die  Einhaltung  aller  Bestimmungen  und  möglicher 
Unterlassungen.
Zur  Ausführungsplanung  gehört  die  Prüfung  des  vorliegenden  Projektes,  die  Nachrechnung  des 
Rohrnetzes und die Einreichung der Ausführungszeichnungen beim Ingenieurbüro vor Montagebeginn. 
Die  ausführende Firma hat  das  Projekt  sofort  nach  Auftragserhalt  zu überprüfen  und Einwendungen 




In die Einheitspreise ist folgende Leistung mit einzukalkulieren: Fachingenieurleistung für die komplette
GU-Haustechnik-Bauleitung.  Umsetzung  der  Koordinationsplanung  und  der  Montageplanung. 
Überprüfen, Überwachen und Ergänzen der Ausführung auf Übereinstimmung mit der Baugenehmigung,  
der zusätzlichen Vertragsbedingungen, der Anlagenbeschreibungen, den Plänen, der LV's und der HAHO 
3000,  entsprechend  dem Vertragsstand.  Überwachen  auf  die  Einhaltung der  anerkannten  Regeln  der 
Technik und den einschlägigen Vorschriften. Mitwirken und Überwachen des Zeitplanes. Bauleitung und 
Koordination auf der Baustelle mit allen beteiligten Firmen. Fachtechnische Abnahme der Leistungen, 
Feststellen der Mängel und Mängelbeseitigung. Antrag und Teilnahme an den behördlichen Abnahmen. 
Durchführen  von  Besprechungen  und  Aufstellen  von  Protokollen.  Herbeiführen  von  Lösungen  und 
Aufstellen  von Detailvorschlägen.  Zusammenstellen  der  Revisionsunterlagen,  Bedienungsanleitungen, 
Prüfprotokolle. Überwachung der Beseitigung der bei der Abnahme der Leistung festgestellten Mängel. 
Durchführung von Leistungs- und Funktionsmessungen, Einweisen von Bedienpersonal in die Anlagen.  
Diese Ingenieurleistung ist während der gesamten Bauzeit zu erbringen.
9. Elektroanschluss
Für den elektroseitigen Anschluss  der  Regelgeräte und Motoren hat  die ausführende Firma die volle  
Verantwortung bezüglich Verlegung und Funktion gegenüber dem Bauherrn  und dem Architekten  zu 
tragen.  Unmittelbar  nach  Beauftragung  sind  von  der  ausführenden  Firma  einwandfreies 
Schaltzeichnungen der entsprechenden Elektroanlagen und der Schaltschränke an den Planungsingenieur 
für Heizung - Lüftung – Sanitär Elektro sowie an die ausführende Elektrofirma zu versenden. Der Einbau  
und der Anschluss der einzelnen Thermostate und Motoren erfolgt durch die Sanitärfirma.
10. Schnittstellen zu Fremdgewerken
Sämtliche  Schnittstellen  zu  Fremdgewerken  sind  anhand  des  "Protokolls  zur  Schnittstellen  – 
Inbetriebnahme",  welches  Vertragsbestandteil  ist,  zu  dokumentieren  und  den  Revisionsunterlagen 
beizufügen. Der Auftragnehmer gewährleistet hiermit, die im Rahmen der Koordination geschuldetete, 
abgestimmte  Funktion  seiner  Schnittstellen.  Der  Auftragnehmer  erkennt  die  vorgenannten  Punkte  in 
vollem Umfang an und verpflichtet sich diese ohne Ausnahme einzuhalten. (…)






Größe: 900 x 750 mm
Tiefe: 60 mm
Ablauf: 90 mm
Wannengröße innen: 780 x 630 mm
Höhe Wannenrand: 30 mm
Fabrikat: KERAMAG
Modell: Renova Nr. 1
Modell-Nr. 652250-000 - Weiß (alpin)
inklusive:
Ablaufgarnitur für Duschwannen, flache Ausführung, Durchmesser 90
passend zu: 652504, 320804, 652604, 329910
Fabrikat: KERAMAG
Modell: Duschwannen - Ablaufgarnitur
Modell-Nr.: 590700
Oberfläche: verchromt
Wannenfüße für Duschwannen (5füßig)







2,000 St. .............................. .......................
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Nachdem  nun  auszugsweise  eine  Projektarbeit  zur  Planung  einer  TWI 
vorgestellt wurde und technische Besonderheiten erörtert wurden, sollen im folgenden 
Kapitel u.a. nun für die Planungsschritte Qualitätsindikatoren entwickelt und angelegt 
werden,  so  dass  es  möglich  ist,  eine  Planung  nicht  nur  nach  Komplexität  oder 
Vernetzung,  sondern  auch  nach  deren  technischer  und  planerischer  Qualität  zu 
beurteilen.  Mithilfe  dieses  Qualitätsurteils  und  der  Verbindung  aus  vorhandener 
Komplexität  und  Vernetzung  dieser  Planung,  ist  es  dann  durch  das  eigens  dafür 
entworfene  Kompetenzmodell  des  Verfassers  möglich,  als  Gesamtbewertung  eine 
Planungskompetenz zu bestimmen, die der SGSHT nach Abschluss der Ausbildung an 
der FS Gotha entwickelt hat.
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6 Identifizierung der Kompetenzen des Staatlich geprüften 
Sanitärtechnikers / Staatlich geprüften Heizungs-, Lüftungs- und 
Klimatechnikers
Die Einordnung von Kompetenzen erfordert  eine vorherige Bestimmung dieser 
Kompetenzen. Dies kann auf verschiedenen Wegen geschehen. Dieses Kapitel beschreibt 
die  zwei  vom  Verfasser  gewählten  Wege,  nämlich  die  Bestimmung  mittels 
Qualitätsindikatoren  und  mittels  Befragungen.  Am  ausgewählten  Beispiel  der 
Projektarbeit zweier Absolventen der FS Gotha soll im Kapitel 6.1 die Herangehensweise 
aufgrund von Qualitätsindikatoren erörtert werden. Kapitel 6.2 wird sich dann mit der 
Bestimmung von Kompetenzen, basierend auf Befragungsergebnissen, beschäftigen. Die 
Qualität der Ausbildung an der FS Gotha wird in Kapitel 6.3 bestimmt werden.
Für  die  Identifizierung  von  Kompetenzen  gibt  es  eine  Vielzahl  von 
Möglichkeiten. Einige davon wurden bereits in Kapitel 3.3 erörtert. In dieser Arbeit soll 
die Bestimmung von Kompetenzen des SGSHT's auf zwei Wegen erfolgen, wie es auch 
in den Thesen 2-5 und folgend den Zielen 2-5 im Kapitel 1.2 postuliert wurde.
Zunächst werden auf dem Weg I unter der Anwendung der entwickelten und 
angelegten Qualitätsindikatoren für eine TWI innerhalb der in Kapitel 5 vorgestellten 
Projektaufgabe  die  dafür  notwendigen  Kompetenzen  bestimmt.  In  einem  weiteren, 
unabhängigen  Schritt  werden  mittels  Befragungen  von  Absolventen  und  deren 
Arbeitgebern auf dem Weg II die Kompetenzen aus deren Sicht bestimmt und bewertet. 
Zudem werden die Ergebnisse und Schlussfolgerungen der Forschungsstudie der TU 
Dresden unter Hartmann441 zum Berufsbild des SGSHT's einfließen. Als Ergebnis der 
Betrachtung unter Weg I wird die zu erreichende Planungskompetenz des zukünftigen 
SGSHT's  ausgewiesen.  Die  Planungskompetenz  beinhaltet  verschiedene 
Teilkompetenzen,  die  im  Rahmen  des  Unterrichts  an  der  FS  Gotha  aufgrund  des 
Thüringer  Lehrplans  für  Fachschulen  vermittelt  werden.  Danach  ist  der  zukünftige 
SGSHT in der Lage:
• technische Systeme übersichtsartig zu bearbeiten, Teilprozesse und Phasen funktionsgerecht zu 
konzipieren, zu entwerfen.
• Anlagen zu projektieren, dazu Übersichtsanalysen anzustellen und Veränderungskonzepte zu 
erarbeiten sowie einzelne technologische Abläufe zu planen, zu optimieren, zu steuern und zu 
441 Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.a.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für 




• Steuerungen und Regelungen vom Grundaufbau her zu entwickeln, aufzubauen und zu 
beurteilen sowie Veränderungen vorzuschlagen.
• Arbeitsvorbereitung und Arbeitsorganisation unter human-, sozial- und umweltverträglichen 
Aspekten zu gestalten.
• Teilprozesse im mittleren Funktionsbereich zu leiten und Mitarbeiter zu führen.
• Teamarbeit zu organisieren und sich zu integrieren.
• Aufgaben im Projektmanagement zu übernehmen.
• Strukturen zu erkennen und Teilprozesse mittleren Schwierigkeitsgrades bzw. mittlere 
technische Systeme selbst zu strukturieren.
• Störungen zu lokalisieren, zu analysieren und zu beheben.
• materielle und immaterielle Arbeitsergebnisse und Produkte zu präsentieren.
• Planungs- und Arbeitsschritte zu dokumentieren.
• Rechtsvorgaben, Vorschriften, Regeln und Normen bewusst einzusetzen.
• technikübergreifende Zusammenhänge grundlegend zu beurteilen.
• Wirtschaftlichkeitsbetrachtungen und Variantenvergleiche vorzubereiten und durchzuführen.
• Unternehmenskontakte in einer Fremdsprache mündlich oder schriftlich aufzunehmen, zu 
entwickeln und erste Vertragsentwürfe inhaltlich zu verstehen.
• Fachliteratur in einer Fremdsprache im Niveau der Ausbildungsebene zu verstehen.
• mathematische, natur- und technikwissenschaftliche Methoden zur Aufgabenlösung 
einzusetzen.442
Die beiden erstgenannten Teilkompetenzen entsprechen aber schon eher einer 
zusammenfassenden  Beschreibung  der  Planungskompetenz.  Die  verbleibenden  o.a. 
Teilkompetenzen werden dann im nächsten Kapitel den einzelnen Qualitätsindikatoren 
zugeordnet werden.
Der  erreichte  Grad  der  Planungskompetenz  kann  anhand  des  vom Verfasser 
entworfenen Kompetenzmodells abhängig vom Grad der Komplexität, Vernetzung und 
der  erreichten  Qualität  der  Planung  abgelesen  werden.  Die  Resultate  aus  den 
Befragungen mittels Weg II sollen diese Denkweise intersubjektiv unterstützen. Hier 
werden nämlich  die  zu  erreichenden  Teilkompetenzen  des  Thüringer  Lehrplans  den 
befragten  Absolventen  und  Arbeitgebern  vorgelegt,  damit  sie  entscheiden,  ob  diese 
Kompetenzen nach deren Dafürhalten erreicht wurden oder nicht.
Zur  Verdeutlichung  soll  noch  einmal  das  vom Verfasser  zu  Grunde  gelegte 
Kompetenzmodell angerissen und mit den für die Planung einer TWI spezifischen 
442 Vgl.: Thüringer Kultusministerium (Hrsg.): Thüringer Lehrplan für Berufsbildende Schulen  
Berufsform: Fachschule; Fachrichtung Sanitärtechnik, Erfurt, 01.09.2004
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Die  Qualitätsdimension  hat  für  die  Evaluation  der  Planung  eine  besondere 
Wichtung  und  stellt  in  der  entstehenden  Quaderstruktur  der  erreichten 
Planungskompetenz  die  „Höhendimension“  dar. Sie  wird  zur  Graduierung  in  sechs 
Stufen eingeteilt. Hierbei wird die Bewertungspunktzahl von 100 der Projektarbeit zu 
Grunde gelegt.  Die Bewertung erfolgt  gewichtet  nach der  Bedeutung des  Indikators 
oder anders gedacht, nach der Höhe des Schadens bei Nichtbeachtung oder fehlerhafter 
Planung.  Die  sechs  zu  erreichenden  Kompetenzgrade  sind  dann  das  Ergebnis  der 
qualitativen  Bewertung des  Werkes.  Die  Graduierung  der  „Komplexität“  sollte,  wie 
schon in Kapitel 3.4 angeführt, nach den Honorarzonen der HOAI erfolgen. Auch der 
Wortlaut des Thüringer Lehrplans lehnt sich in der Beschreibung der Teilkompetenzen 
daran  an:  „Strukturen  zu  erkennen  und  Teilprozesse  mittleren Schwierigkeitsgrades 
bzw. mittlere technische Systeme selbst zu strukturieren.“ Dies impliziert, dass es auch 
niedere und höhere Schwierigkeitsgrade sprich Komplexität(en)  geben kann.  Ebenso 
gibt der Thüringer Lehrplan Hinweise zu dem Grad der Vernetzung, wenn er vorschlägt: 
„Teilprozesse im mittleren Funktionsbereich zu leiten und Mitarbeiter zu führen.“ Eine 
Dreiteilung  des  Vernetzungsgrades  bietet  sich  auch  hier  an,  aufgeteilt  in  niedrige, 
mittlere und höhere oder hohe Vernetzung des Projektes.
Typische  Planungsbeispiele  sollen  die  Graduierungsmöglichkeiten  für 
Komplexität  und  Vernetzung  verdeutlichen.  Diese  Beispiele  sind  angelehnt  an  den 
Wortlaut des EQR und zeigen auch, dass es im Kontrast zur Punktebewertung mittels 
Qualitätsindikatoren  hier  keine  rigide  Abgrenzung  der  Grade  gibt.  Dies  kann  als 
Nachteil oder auch als Vorteil gesehen werden. Denn so bleibt dem Bewertenden immer 
noch  genügend  Spielraum,  Unwägbarkeiten  und  die  Ergebnisoffenheit  der 
Planungsprozesse mit steigender Vernetzung und Komplexität zu würdigen:
Niedrige Komplexität und Vernetzung:
Bspw.  Planung  der  versorgungstechnischen  Anlage  eines  Mehrfamilienhauses  mit 
Führung der firmeneigenen Mitarbeiter auf der Baustelle.
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Mittlere Komplexität und Vernetzung:
Bspw. Planung der versorgungstechnischen Anlage einer Schule oder eines Wohn- und 
Geschäftshauses  mit  multifunktionalen  Nutzungsbereichen  mit  Führung  der 
firmeneigenen Mitarbeiter auf der Baustelle und im Planungsteam.
Höhere Komplexität und Vernetzung:
Bspw.  Planung  der  versorgungstechnischen  Anlage  mit  regenerativen  Energieträgern 
oder -systemen eines Flughafenteiles oder einer Hotelanlage mit Wellnessbereichen und 
Geschäftspassagen mit Führung der firmeneigenen Mitarbeiter auf der Baustelle und im 
Planungsteam  sowie  möglicher  Mitarbeit  in  einer  überbetrieblichen  strategischen 
Planungsgruppe in der Branche.
Diese  Einteilung  zu  Grunde  gelegt,  wird  deutlich,  dass  das  analysierte 
Planungsprojekt  der  Herren  Adam  und  Otto  als  zu  planender  Kindergarten  in  die 
mittleren Komplexitäts- und Vernetzungsgrade einzuordnen ist.  Diese Annahme wird 
auch  durch  die  VOB  gestützt,  wenn  dieses  Werk  in  der  mittleren  Honorarzone  II 
verankert  wird:  „Gas-,  Wasser-,  Abwasser-  und  sanitärtechnische  Anlagen  mit 
umfangreichen verzweigten Rohnetzen,...“443 Der mittlere Vernetzungsgrad würde sich 
aus folgenden Indikatoren ergeben:
• Kommunikation der Absolventen als Planungspartner untereinander,
• Kommunikation  mit  anderen  Absolventen  und  Lehrkräften,  die  als  AG's  
auftreten,
• Kommunikation mit Behörden (Grundbuchamt, Bau- und Wasserbehörde),
• Kommunikation mit Gas- und Wasserversorgern,
• Kommunikation mit herstellenden Firmen,
• Vernetzung  und  Abhängigkeit  von  Hardware  (Rechner,  Drucker,  Plotter,  
Projektor,etc.),
• Vernetzung und Abhängigkeit von Planungs- und Zeichnungssoftware.
443VOB/HOAI; 22.Auflage, Deutscher Taschenbuch Verlag, 2003; §§ 71-73, S. 406ff
„§71 Honorarzonen für Leistungen bei der Technischen Gebäudeausrüstung.; Honorarzone II: 
Anlagen  mit  durchschnittlichen  Planungsanforderungen,  Bewertungsmerkmale  sind:  Anzahl  der 
Funktionsbereiche, Integrationsansprüche, technische Ausgestaltung, Anforderungen an die Technik, 
konstruktive Anforderungen.
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Die lt. Thür. Lehrplan zu entwickelnden Kompetenzen:
• Arbeitsvorbereitung und Arbeitsorganisation unter human-, sozial- und 
umweltverträglichen Aspekten gestalten.
• Teilprozesse im mittleren Funktionsbereich leiten und Mitarbeiter führen.
• Teamarbeit organisieren und sich integrieren.
• Aufgaben im Projektmanagement übernehmen.
würden unter diese Kompetenzdimension fallen. Sie lassen sich nicht ad hoc direkt in 
einem Punkte- oder Anrechnungssystem identifizieren oder bestimmen, sondern müssen 
über  einen  langen  Zeitraum beobachtet  oder  sogar  erfahren  werden.  Um hier  eine 
gewisse Ausprägung feststellen zu können, müssten andere Kompetenzmessverfahren, 
die sich speziell mit sozialen Kompetenzen beschäftigen, zum Tragen kommen. Dies ist 
aber nicht Bestandteil dieser Dissertation.
Bliebe nun noch die Qualität der Planungsarbeit als Produkt zu bestimmen und 
daran die dafür notwendigen Kompetenzen festzumachen. Dies soll im nun folgenden 
Kapitel geschehen, so dass eine erste Aussage zum entstehenden Kompetenzprofil des 
SGSHT's getroffen werden kann.
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6.1 Identifizierung der Kompetenzen anhand der Qualität einer 
Projektaufgabe mittels entwickelter Qualitätsindikatoren
In Tabelle 6.1 werden als Übersicht die aus der Projektarbeit herausgearbeiteten 
Qualitätsindikatoren  den  lt.  Thüringer  Lehrplan  zur  Erreichung  dieser  Indikatoren 
benötigten  Kompetenzen  gegenübergestellt.  Die  Spalte  „Gewichtete  Punkte  addiert“ 
gibt  die  Bedeutung  des  einzelnen  Indikators  in  Bezug  auf  die  technische 
Funktionsfähigkeit der TWI wieder. Diese Wichtungspunkte werden von Zeile zu Zeile 
addiert, um die Gesamtpunktzahl 100 zu erreichen. Die einzelnen aus dem Thüringer 
Lehrplan herausgezogenen Kompetenzen werden dann mit der Anzahl Nennung, also 
der Häufigkeit ihres „Gebrauchs“ zur Erreichung des jeweiligen Qualitätsindikators in 
Tabelle 6.2 aufgelistet und abschließend die Häufigkeit des Auftretens der Kompetenz 
mit  ihren  jeweiligen,  addierten  Wichtungen  multipliziert.  Die  Multiplikation  der 
Wichtungspunkte mit der Häufigkeit des Auftretens der einzelnen Kompetenz erfolgt 
deshalb, um auch Kompetenzen, die nur geringe Wichtungspunkte haben, aber häufig 
auftreten, im Ergebnis zu würdigen. Es wird also eine quantitative Dimension (Anzahl 
des  Auftretens)  mit  einer  qualitativen  Dimension  (Wichtung)  multipliziert,  und  es 
entsteht  der  geforderte oder erreichte Ausprägungsgrad (Bedeutung für die  Planung) 
einer  jeden  Kompetenz.  Daraus  ergibt  sich  ein  erstes  Kompetenzprofil,  das  in 
Abbildung 6.1 dargestellt ist. Das entstehende Profilbild dient der Veranschaulichung, 
kann  aber  je  nach  Reihenfolge  der  benannten  Kompetenzen  anders  aussehen.  Dies 
ändert aber nichts am Ausprägungsgrad der jeweiligen Kompetenz. Auf diese Weise ist 
es  möglich,  die  für  die  Planung  einer  TWI  notwendigen  Kompetenzen  in  ihrer 














Anschluss an die 
entsprechenden 
Medien,
2 Rechtsvorgaben, Vorschriften, 













Produktauswahl und ggf. 
Montageanleitungen
1 5 Rechtsvorgaben, Vorschriften, 
















Berechnung der Sohlhöhen, 
Auswahl Fettabscheider 
Produktauswahl












anlagen für Gebäude 
und Grundstücke




Regeln und Normen bewusst 
einzusetzen.
Strukturen erkennen und 
Teilprozesse mittleren 
Schwierigkeitsgrades bzw. mittlere 






Auswahl des Rohrmaterials 
und Rohrverbindungen, 


















nach DIN EN 
1717/DIN1988




Regeln und Normen bewusst 
einsetzen.
Strukturen erkennen und 
Teilprozesse mittleren 
Schwierigkeitsgrades bzw. mittlere 







Auswahl der Speicher, 












mit Membrane für 
Trinkwasser-
installation




Regeln und Normen bewusst 
einsetzen.
Strukturen erkennen und 
Teilprozesse mittleren 
Schwierigkeitsgrades bzw. mittlere 







Zirkulationspumpe und der 
Zirkulationsleitung inkl. 
hydraulischen Abgleichs




Regeln und Normen bewusst 
einsetzen.
Strukturen erkennen und 
Teilprozesse mittleren 
Schwierigkeitsgrades bzw. mittlere 
technische Systeme selbst 
strukturieren.
Steuerungen und Regelungen vom 
Grundaufbau her entwickeln, 






Vorgaben zur Einhaltung der 
Trinkwasserhygiene
DVGW-W551, DIN 
EN 1717, DIN 2000









Vorgaben zur Einhaltung des 
Brand-, Schall- und 
Wärmeschutzes
DVGW-W551
DIN 4102, DIN 
4109 DIN 4108 
Wärmeschutz im 
Hochbau







Regeln und Normen bewusst 
einsetzen.
Berechnung des notwendigen 
Wärmebedarfs (Heizlast) und 
der Auswahl des Heizkessels 
(Wärmeerzeugers)














Regeln und Normen bewusst 
einsetzen.
Strukturen erkennen und 
Teilprozesse mittleren 
Schwierigkeitsgrades bzw. mittlere 
technische Systeme selbst 
strukturieren.
Steuerungen und Regelungen vom 
Grundaufbau her entwickeln, 
aufzubauen und beurteilen sowie 
Veränderungen vorschlagen.
Gas: Dimensionierung der 










Regeln und Normen bewusst 
einsetzen.
Strukturen erkennen und 
Teilprozesse mittleren 
Schwierigkeitsgrades bzw. mittlere 
technische Systeme selbst 
strukturieren.
Datenblätter der Produkte 
und Einbauten
1 60 Fachliteratur in einer Fremdsprache 
im Niveau der Ausbildungsebene 
verstehen.





15 75 Rechtsvorgaben, Vorschriften, 
Regeln und Normen bewusst 
einsetzen.
Planungs- und Arbeitsschritte 
dokumentieren.
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3 90 Fachliteratur in einer Fremdsprache 




10 100 Planungs- und Arbeitsschritte 
dokumentieren.
materielle und immaterielle 
Arbeitsergebnisse und Produkte 
präsentieren.
Gesamtbewertung 100 100
Tab. 6.1: Gegenüberstellung gewichteter Qualitätsindikatoren mit den nötigen Teilkompetenzen
Wie  schon  in  den  technischen  Kapiteln  4  und  5  erörtert,  erhalten  die 
Bestimmungen  des  Brandschutzes  und  der  Trinkwasserhygiene  hohe  Wichtungen. 
Zudem sind die  Zeichnungen und folgend die  Berechnungen von hoher  Bedeutung. 
Auch  das  LV  als  Herz  der  Planung  ist  hinreichend  gewürdigt.  Ein  besonderer 
Schwerpunkt  liegt  auf  der  abschließenden  Präsentation  und  der  Verteidigung  der 
Planungsarbeit, nicht zuletzt deshalb, weil das Offenlegen des Geleisteten heute mehr 
und mehr an Bedeutung gewinnt und im Gespräch mit dem SGSHT deutlich werden 
soll,  ob  das  Geplante  und  Gelernte  auch  wirklich  verstanden  wurde.  Ebenso  ist  es 
bedeutsam,  während  einer  Präsentation  bestimmte,  vielleicht  diskussionswürdige 








Steuerungen und Regelungen vom Grundaufbau her 
entwickeln, aufzubauen und beurteilen sowie 
Veränderungen vorschlagen. 
2 12 24
Strukturen erkennen und Teilprozesse mittleren 
Schwierigkeitsgrades bzw. mittlere technische 
Systeme selbst strukturieren. 
6 36 216
Störungen lokalisieren, analysieren und beheben. 0 0 0
materielle und immaterielle Arbeitsergebnisse und 
Produkte präsentieren.
1 10 10
Planungs- und Arbeitsschritte dokumentieren. 4 38 152
Rechtsvorgaben, Vorschriften, Regeln und Normen 
bewusst einsetzen.
11 72 792





Variantenvergleiche vorbereiten und durchführen.
2 8 16
Unternehmenskontakte in einer Fremdsprache 
mündlich oder schriftlich aufnehmen, entwickeln 
und erste Vertragsentwürfe inhaltlich verstehen.
0 0 0
Fachliteratur in einer Fremdsprache im Niveau der 
Ausbildungsebene verstehen. 
2 4 8
mathematische, natur- und technikwissenschaftliche 
Methoden zur Aufgabenlösung einsetzen.
9 66 594
Tab. 6.2: Auflistung der Teilkompetenzen mit sich ergebendem Ausprägungsgrad
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Beim Betrachten des Kompetenzprofils in Abbildung 6.1 wird deutlich, dass der 
SGSHT  die  ausgeprägtesten  Kompetenzen  im  Bereich  mathematischer,  natur-  und 
technikwissenschaftlicher  Methoden  zur  Aufgabenlösung  haben  muss  und  auch 
offenkundig hat. Das gefestigte Verständnis und sein bewusstes Einsetzen technischer 
Normen, Rechtsvorgaben, Vorschriften, und Regeln haben ebenfalls als Teilbereich der 
Planungskompetenz  eine  hohe  Ausprägung.  Die  grundlegende  Beurteilung 
technikübergreifender Zusammenhänge ist ebenso von hoher Priorität und nimmt auch 
nicht  wunder.  Denn  der  SGSHT  muss  in  der  Lage  sein,  verschiedene  technische 
Systeme (bspw.  Heizung,  Solar,  Wasser)  miteinander  zu  kombinieren  und  auch  die 
Auswirkungen  abzuschätzen.  Nimmt  man  diese  drei  genannten  Teilkompetenzen 
zusammen,  könnte  man  schon  mit  einiger  Berechtigung  von  den Kernkompetenzen 
eines  SGSHT's  sprechen.  Nicht  nur  haben  diese  Kompetenzen  rein  quantitativ  die 
höchste Zuordnung, sondern eben auch in der Wichtung ihrer qualitativen Bedeutung 
für das geplante Werk.
Ein nächster, äußerer Kompetenz-Ring (um bei dem Bild der Kernkompetenzen 
zu bleiben) wäre mit einigem Abstand „Strukturen erkennen und Teilprozesse mittleren 
Schwierigkeitsgrades  bzw.  mittlere  technische  Systeme  selbst  strukturieren“  sowie 
„Planungs- und Arbeitsschritte dokumentieren“. Dies lässt sich aus der Kenntnis des 
o.a.  Projektes  dahingehend  erklären,  dass  es  eben  für  die  Bearbeitung  des  Beleges 
vonnöten war, alle technischen Teilsysteme (Trinkwasser kalt  und warm, Zirkulation 
sowie Abwasser und Heizung) als Systeme mittlerer Komplexität selbständig zu planen.
Der  äußerste  Kompetenz-Ring wird  wiederum mit  einigem Abstand von den 
Kompetenzen  gebildet  wie  „materielle  und  immaterielle  Arbeitsergebnisse  und 
Produkte präsentieren“ oder „Wirtschaftlichkeitsbetrachtungen und Variantenvergleiche 
vorbereiten und durchführen“. Auch dies lässt nur nachvollziehbare Schlüsse aus der 
Kenntnis  des  Belegs  heraus  zu.  Ziel  des  PA-Belegs  war  eben  nicht  eine 
Wirtschaftlichkeitsbetrachtung  für  bspw.  verschiedene  Heizsysteme  anzustellen, 
sondern einen Kindergarten nach bestimmten Vorgaben auszustatten.
Hier  wird  auch  gleich  die  Crux  der  Herangehensweise  zur 
Kompetenzidentifizierung mittels Qualitätsindikatoren deutlich, wenn sie sich nur auf 
eine, wenngleich auch typische Arbeit bezieht. Ein Projekt bildet eben noch nicht das 
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gesamte Kompetenzspektrum eines SGSHT's ab, sondern kann nur ein erster Hinweis 
auf  zu  erwartende  Kompetenzen  und  deren  Ausprägungen  sein.  Würde  ein  anderes 
Projekt oder ein anderer Teilbereich der Arbeitswelt  des SGSHT's zu Rate gezogen, 
ergäbe sich sehr sicher ein etwas anderes Kompetenzprofil. Aus diesem Grund ist es 
zwingend notwendig, mehrere Projekte zu analysieren, um daran in der Gesamtschau 
ein allgemein gültiges Kompetenzprofil zu erstellen, das möglichst viele Teilbereiche 
der  späteren  Arbeit  eines  SGSHT's  abbildet.  Diese  Forschungsleistung  ist 
dankenswerter  Weise  nun  schon  von  den  Mitarbeitern  der  TU  Dresden  in  ihrer 
Forschungsstudie geleistet worden. Deshalb wird der Verfasser diese Ergebnisse mit zur 
Erstellung des Kompetenzprofils einfließen lassen.
Ebenso  müssen  die  scheinbar  zu  vernachlässigenden  Kompetenzen 
„Fachliteratur in einer Fremdsprache im Niveau der Ausbildungsebene verstehen“ oder 
„Steuerungen  und  Regelungen  vom  Grundaufbau  her  entwickeln,  aufbauen  und 
beurteilen sowie Veränderungen vorschlagen“ bewertet werden. Nicht zu vergessen, die 
mit  einer  Nullwichtung  bedachten  Kompetenzen  „Unternehmenskontakte  in  einer 
Fremdsprache  mündlich  oder  schriftlich  aufnehmen,  entwickeln  und  erste 
Vertragsentwürfe  inhaltlich  verstehen“  und  „Störungen  lokalisieren,  analysieren  und 
beheben“. Denn es könnte gut möglich sein, dass ein Projekt eines internationalen AG's 
schon allein  aufgrund  seiner  fehlenden  Deutschkenntnisse  den SGSHT in  die  Lage 
versetzt,  die Kommunikation in Englisch zu führen. Als eher unwahrscheinlich sieht 
aber der Verfasser die Option, wirklich konkret Störungen eines Systems beseitigen zu 
müssen. Diese Kompetenz gehört eher in den Bereich Service und Wartung. Da hier 
aber  von  der  Planungskompetenz  des  SGSHT's  gesprochen  wird,  wäre  diese 
Teilkompetenz doch eher zu vernachlässigen.
Festzuhalten bleibt also zunächst, dass es durchaus fruchtbringend ist, anhand 
von Qualitätsindikatoren nötige Kompetenzen für ein bestimmtes Werk zu bestimmten 
und zu wichten.  Dafür  muss  aber  eine Vielzahl  an verschiedenen Projekten aus der 
Arbeitswelt des SGSHT's herangezogen werden, da sonst klar eine Schieflage in den 
Kompetenzbeschreibungen eintritt, die zweifelsohne zu Problemen auf allen Seiten des 
Bildungssystems führen kann, bei den Anbietern wie bei den Kunden, den Lehrkräften 
und den zukünftigen Absolventen gleichermaßen.
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Die festgelegten Qualitätsindikatoren sind Spöttl444 folgend als  universell  und 
operationalisierbar,  also  zählbar,  zu  sehen  und  können  somit  auf  jedes 
versorgungstechnische  Projekt  angewandt  werden.  Dies  ermöglicht  dann  eine 
Vergleichbarkeit  der  Qualität  der  Projekte  und  folgend  der  dafür  notwendigen 
Kompetenzen. Schließlich kann dann der Grad der Ausprägung dieser Kompetenzen 
gemessen  werden,  indem  über  die  qualitative  Umsetzung  oder  Erfüllung  der 
Qualitätsindikatoren eine Varianz innerhalb eines Projektes oder auch unterschiedlicher 
Projekte  verzeichnet  werden  kann.  Dies  geschieht  dadurch,  dass  die 
Qualitätsindikatoren  einzeln  betrachtet  werden  und  entschieden  wird,  ob  und  in 
welchem technischen Grad der Indikator erfüllt wurde. Wird bspw. ein Indikator als nur 
eingeschränkt  erreicht  bewertet,  ergeben  sich  für  diesen  Indikator  niedrigere 
Wichtungspunkte. Die Gesamtpunktzahl von 100 kann dann nicht erreicht werden und 
eine dementsprechend niedrigere Gesamtpunktzahl führt zu einer anderen Bewertung, 
die letztendlich in einer Note münden kann.
Aber die Methode, aus Qualitätsindikatoren Kompetenzen abzulesen, kann noch 
mehr leisten. So können nun über die Umrechnung, wie in Tabelle 6.2 vorgeführt, auch 
der verringerter oder sogar fehlende Ausprägungsgrad der jeweiligen Kompetenz, die 
für die volle Erfüllung des Indikators nötig gewesen wäre, errechnet werden. So lässt 
sich eine mathematische, an Ausprägungsgradpunkten ablesbare Ausprägungstiefe der 
einzelnen Kompetenzen verzeichnen. Bspw. ergeben sich dadurch für die Planung ein 
und  desselben  Projektes  unterschiedliche  Kompetenzprofile  für  unterschiedliche 
Bearbeiter,  oder  es  ergeben  sich  unterschiedliche  Kompetenzprofile  auch  über  die 
Bearbeitung unterschiedlicher  Projekte.  Sie  werden aber  vergleichbar,  da  die  selben 
Qualitätsindikatoren angelegt wurden.
Ein Beispiel: Würde der Qualitätsindikator in Tabelle 6.1 „Leistungsverzeichnis“ 
nur teilweise erfüllt, weil z.B. die Vorbemerkungen des LV's fehlen, müsste dafür ein 
Abzug in den den Wichtungspunkten von bspw. 15 auf 10 erfolgen. Dies führt zu einer 
Verringerung  der  Gesamtpunktzahl  auf  95  und  würde  also  noch  die  Note  1  lt. 
Fachschulordnung für die Gesamtbewertung bedeuten. Die niedrigere Ausprägung der 
Kompetenzen „Rechtsvorgaben, Vorschriften, Regeln und Normen bewusst einsetzen“ 
und „Planungs- und Arbeitsschritte dokumentieren“ würde sich aber dann durch die 
444 Vgl. Spöttl, G. /Windelband, W.: Indicators for the identification of a need for qualification, Paper 
2, Flensburg, 2003
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geringere Summe bei den summierten Wichtungszahlen ergeben, die von jetzt 72 auf 67 
bei „Rechtsvorgaben, Vorschriften, Regeln und Normen bewusst einsetzen.“ und von 38 
auf 33 bei „Planungs- und Arbeitsschritte dokumentieren.“ fielen.  Somit ändern sich 
auch  nach  Multiplikation  mit  der  Häufigkeit  der  auftretenden  Kompetenz  die 
Ausprägungen  dieser  beiden  Kompetenzen.  Dies  ist  in  den  Tabellen  6.3  und  6.4 
nachzuvollziehen.  Es  ergibt  sich  dann  ein  gegenüber  dem  100%-ig  erreichten 
Kompetenzprofil  in  Abbildung  6.1 ein  variiertes  Kompetenzprofil,  obwohl  beide 
Bearbeitungen noch die Note 1 nach sich zögen. Diese Varianz ist in  Abbildung 6.2 
dargestellt.  Optisch lässt sich nun eine kleinere Spitze des Kompetenzprofils  für die 
67%-ige Erfüllung des Qualitätsindikators „Leistungsverzeichnis“ und damit eine 95%-
ige Erreichung des Gesamtprofils erkennen. Mit dieser Betrachtungsweise wird auch 
der  in  Kapitel  3.1 nach  Ebbinghaus  gegebenen  Definition,  das  Qualitätsziel  als 
Bezeichnung für etwas im Hinblick auf Qualität zu Erreichendes oder Anzustrebendes 
zu beschreiben, Rechnung getragen. Denn das Erreichen dieses Zustandes – hier die 100 
Wichtungspunkte  oder  die  Erfüllung  aller  geforderter  Qualitätsindikatoren  –  ist  als 
Ausdruck vorhandener Qualität anzusehen.445
Würde nun der Qualitätsindikator „Leistungsverzeichnis“ gar nicht, also mit 0% 
erfüllt, wäre der Unterschied zwischen den Kompetenzprofilen noch größer. Denn hier 
würden sich nicht nur Wichtungspunkte verringern, sondern auch die Häufigkeit des 
Auftretens der Kompetenz wäre vermindert. Auch diese sich einstellende Varianz kann 
in  den  Tabellen  6.3 und  6.4 sowie  in  Abbildung  6.2 verfolgt  werden.  Bei  anderen 
Defiziten  in  der  Erfüllung  der  Qualitätsindikatoren  ergäbe  sich  dann  ein  wiederum 
anderes Profil.  Somit hätte jeder Absolvent ein anders Profil,  obwohl sich bspw. die 
Bewertung in der Note nicht zwingend abbilden ließe.
445 Vgl.: Ebbinghaus, Margit: Qualität betrieblicher Ausbildung: Einigung auch unter Experten  















15 100 Rechtsvorgaben, Vorschriften, 
Regeln und Normen bewusst 
einsetzen.







10 95 Rechtsvorgaben, Vorschriften, 
Regeln und Normen bewusst 
einsetzen.




LV fehlt 0 85 Rechtsvorgaben, Vorschriften, 
Regeln und Normen bewusst 
einsetzen.
Planungs- und Arbeitsschritte 
dokumentieren.









Rechtsvorgaben, Vorschriften, Regeln und Normen 
bewusst einsetzen.
11 bei 100% 72 bei 100% 792bei 100%
Rechtsvorgaben, Vorschriften, Regeln und Normen 
bewusst einsetzen.
11 bei 67% 67 bei 67% 737 bei 67%
Rechtsvorgaben, Vorschriften, Regeln und Normen 
bewusst einsetzen.
10 bei 0% 57 bei 0% 570 bei 0%
Planungs- und Arbeitsschritte dokumentieren. 4 bei 100% 38 bei 100% 152 bei 100%
Planungs- und Arbeitsschritte dokumentieren. 4 bei 67% 33 bei 67% 132 bei 67%
Planungs- und Arbeitsschritte dokumentieren. 3 bei 0% 23 bei 0% 69 bei 0%
Tab. 6.4: Gegenüberstellung des Ausprägungsgrades bei 100%-iger und 67%-iger Erfüllung des  
 Qualitätsindikators „Leistungsverzeichnis“
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Für die Bestimmung der Planungskompetenz dieser drei o.a Fälle würde dann 
das vom Verfasser entwickelte Kompetenzmodell wie in Abbildung 6.3 aussehen.
Die  maximale  Planungskompetenz  steht  für  maximal  erreichte  Qualität  bei 
mittlerer  Komplexität  und  Vernetzung  für  diese  Bildungsstufe;  hier: 
Fachschulabschlussbeleg. Gemessen an komplexeren und stärker vernetzten Projekten 
ist dies somit im Sinne der VOB und des Thüringer Lehrplanes ein Projekt mittleren 
Komplexitäts- und Vernetzungsgrades.
Die höhere Planungskompetenz steht dann für o.a. Abstriche bei der maximal zu 
erreichenden Qualität bei mittlerer Komplexität und Vernetzung des Projektes für diese 
Bildungsstufe.
Maximale Planungskompetenz = Maximales Volumen, 







Abb. 6.3: Bestimmung der Planungskompetenz für Projekte gleicher Komplexität und Vernetzung aber 




























Selbstredend  müssen  für  die  Handhabung  des  Kompetenzmodells  und  die 
erstellten  Qualitätsindikatoren  nicht  zwangsläufig  vorgegebene  Kompetenzen  eines 
Lehrplanes  oder  eines  anderen  Ordnungsmittels  verwendet  werden.  Es  können auch 
eigenständig, bspw. völlig neu zu entwickelnde Kompetenzen definiert werden, wenn es 
das  zu  bearbeitende  Projekt  aufgrund  technischer  oder  methodischer  Neuerungen 
erfordert.  Mittels  dann neu zu entwickelnder Qualitätsindikatoren können auch diese 
„neuen“  Kompetenzen  schon  in  ihrer  Ausprägung  für  ein  evtl.  neu  zu  schaffendes 
Kompetenzprofil bestimmt werden. Auf diese Weise ist es nun schneller und genauer 
möglich, Kompetenzprofile für die Weiterbildung, aber nicht nur dort und nicht nur für 
die Versorgungstechnik zu entwickeln.
Eine  weitere,  in  Kapitel  3.4 erwähnte  und  nach  Hartmann446 legitime  und 
wissenschaftliche Methode, Kompetenzen zu identifizieren, wird im nächsten Kapitel 
vorgestellt. Umfragen unter Absolventen, Arbeitgebern, die auch als Experten auftreten 
können, ebenso wie Tiefeninterviews mit führenden Persönlichkeiten eines Fachgebiets 
können helfen, geforderte und entwickelte Kompetenzen zu erfragen und zu bestimmen.
446 Die Beobachtung von Kompetenzen kann sich lt. Hartmann auf statistische Größen oder kausale 
Zusammenhänge ebenso richten wie auf eine Sinnanalyse von Geist, Erfahrung und Sprache eines 
autonomen, selbstorganisierten, durch Dispositionen gekennzeichnetes Subjekts. Letztere 
Beobachtungsmöglichkeit ist eine Kompetenzbeobachtung von 'innen', wobei subjektiven Selbst- und 
Fremdeinschätzungen über Befragungen gleiches Gewicht zugebilligt wird. S.a.: Hartmann, Martin: 
Theorie der Praxis, Entwurf einer Reflexionsstufentheorie am Beispiel der Berufsbildung, Nomos 
Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2005, S. 510
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6.2 Identifizierung der Kompetenzen anhand von Befragungen
Für die weitere Ergebnisfindung, ein Kompetenzprofil des SGSHT's zu erstellen 
und einen Einordnungsvorschlag  für  den  EQR zu geben,  sind  auf  dem Weg II  der 
Dissertation  Umfrageergebnisse  unter  Absolventen,  ehemaligen  Absolventen  der  FS 
Gotha  und  deren  AG's  in  den  Forschungsprozess  eingeflossen.  Dafür  wurde  eine 
Erhebung  unter  den  Absolventen  der  FS  Gotha  der  Abschlussjahrgänge  2007/08, 
2008/09 und 2009/10, unter den AG's dieser Absolventen und auch unter ehemaligen 
Absolventen zur Evaluation des Weiterbildungsganges SGSHT durchgeführt. Näheres 
zur Erstellung der Fragebögen, zur Durchführung und zur Auswertung der Befragungen 
ist im Anhang I ausgeführt.
Selbstredend  kann  nicht  detailliert  auf  alle  Ergebnisse  der  Befragungen 
eingegangen  werden.  Vielmehr  sollen  im  Folgenden  die  Ergebnisse  bezüglich  der 
Identifizierung von benötigten und erreichten Kompetenzen der  SGSHT's dargestellt 
werden. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass bei allen vorgestellten Fragen und 
Antworten, wenn nicht anders angezeigt, Mehrfachnennungen möglich waren und sich 
somit eine Überschneidung von Prozentpunkten und damit  auch der Meinungsbilder 
ergab. Dies geht zwar auf Kosten der Schärfe der Einschätzungen, lässt aber dafür eine 
gewisse Breite in den Deutungen zu, so dass es kein „entweder/oder“, sondern eher ein 
„mehr oder weniger“ als Erkenntnis gibt. Die erwarteten und ausgewerteten Ergebnisse 
dienen dann mehr dem Anspruch einer breit angelegten, höheren Ausbildung wie der 
Fachschulausbildung. Denn sie zeigen eine mehr oder weniger deutliche Richtung oder 
auch  Wichtung  im  inhaltlichen  Ausbildungskanon  an.  Eine  gewisse  Breite  in  der 
inhaltlichen Ausbildung zu gewährleisten, ist - neben der nicht zu vernachlässigenden 
Tiefe  des  Wissens  (siehe  Hartmanns  Vorstellungen  zu  kompetenzorientierten 
Aufgabenstellungen  im  Lernfeld447 in  Kapitel  3.4)  -  nach  dem  Dafürhalten  des 
Verfassers mehr von Vorteil, als die SGSHT's nur speziell und punktgenau für einen 
„Einsatzfall“ auszubilden. Denn es kann nicht garantiert werden, dass die Absolventen 
genau in dem Bereich eine Anstellung finden werden, für den sie „originär“ ausgebildet 
wurden. Hier sei schon auf einen wesentlichen Unterschied zur Zielstellung der 
447 Vgl.: Hartmann, Martin: Wie kann in der Unterrichtsplanung industrieller Metallberufe das  
Entwicklungsniveau angemessen berücksichtigt werden? – Kompetenzentwicklung im Lernfeld am  
Beispiel des Ausbildungsberufes Zerspanungsmechaniker, Aufsatz, Dresden, 2010, S. 5ff
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Meisterausbildung  und  zum  Einsatzprofil  der  zukünftigen  Meister  des 
Versorgungshandwerks  in  Thüringen  hingewiesen,  auf  den  noch  in  Kapitel  7.2 
detaillierter einzugehen ist.
Die Einschätzungen der Arbeitgeber
Alle Befragten wurden gebeten, die Erreichung der lt. Thüringer Lehrplan für 
Fachschulen zu erwerbenden Kompetenzen einzuschätzen. Zusätzlich wurden die AG's 
nach allgemein gültigen Kompetenzen befragt, die nicht nur, aber auch für die Planung 
einer TWI von Bedeutung sind. Die Antworten darauf sind in den Abbildungen 6.4-6.7 
gebündelt erfasst.
Die  bisher  entwickelten  Kompetenzen  werden  von  den  AG's  als  maßgeblich 
positiv bewertet. So arbeiten die SGSHT's zielgerichtet und selbständig, bringen sich 
kreativ ein und übernehmen Verantwortung, ebenso wie sie ihren Entscheidungsrahmen 
teilweise  oder  ganz  ausschöpfen  oder  sogar  noch  erweitert  wissen  wollen.  Die 
erworbene  Fachkompetenz  korreliert  bei  der  Mehrheit  mit  dem  zugewiesenen 
Tätigkeitsbereich des SGSHT's, aber es wird auch ein Überblickswissen bescheinigt, 
das in das Aufgabengebiet des SGSHT's passt.
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Während der Projektbearbeitung gelten für den SGSHT folgende Aussagen:
Abb. 6.4: Arbeitsweise des SGSHT's lt. Aussage der befragten AG's (Angaben in Prozent)
Während der Projektbearbeitung:
Abb. 6.5: Verhalten der SGSHT's zur Übernahme von Verantwortung bei der Projektbearbeitung lt. 
  Aussage der befragten AG's (Angaben in Prozent)
Bezogen  auf  Leistungsportfolio  der  Unternehmen,  die  einen  SGSHT  der  FS  Gotha 
beschäftigen, besitzt er:
Abb. 6.6: Antworten der AG's bezüglich der Fachkompetenzen des für das Unternehmen maßgeblichen 
  Leistungsportfolios (Angaben in Prozent)
Für den ihm zugewiesenen Kompetenzrahmen gilt:
Abb. 6.7: Antworten der AG's bezüglich der Ausschöpfung des zur Verfügung stehenden  
  Kompetenzrahmens durch den SGSHT (Angaben in Prozent)
Er arbeitet diffus an den ihm gestellten Aufgaben.
Er arbeitet selbständig an den ihm gestellten Aufgaben.
Er arbeitet unselbständig an den ihm gestellten Aufgaben.
Er arbeitet zielgerichtet an den ihm gestellten Aufgaben.





übernimmt er keine oder nur teilweise Verantwortung.
übernimmt er Verantwortung.
bringt er sich kreativ ein.
bringt er sich nicht oder nur selten ein.





vertiefte Fachkompetenz mit entsprechender Sachkenntnis, die in seinen Tätigkeitsbereich passt.
vertiefte Fachkompetenz mit entsprechender Sachkenntnis, die aber nicht in seinen Tätigkeitsbereich passt.
Überblickswissen, das in seinen Tätigkeitsbereich passt.
Überblickswissen, das aber nicht in seinen Tätigkeitsbereich passt.





Er schöpft ihn gar nicht aus.
Er schöpft ihn teilweise aus.
Er schöpft ihn voll aus.
Er möchte gern mehr Entscheidungsbefugnisse.






Wendet  man sich  den Kompetenzen,  die  die  Fachschule  Gotha  lt.  Thüringer 
Lehrplan vermitteln will, zu, kann konstatiert werden, dass diese zu einem Großteil den 
Erwartungen, die die 28 AG's mit dieser Ausbildung verbinden, entsprechen (Abb. 6.8). 
Besonders geschätzt werden die Teamfähigkeit,  das bewusste Einsetzen von Normen 
und Regelwerken und die  naturwissenschaftliche Methodenkompetenz der  SGSHT's. 
Als  ausbaufähig  werden  die  Kenntnisse  in  Englisch  und  der  Steuerungs-  und 
Regelungstechnik ausgewiesen, oder sie werden evtl. auch nicht gefordert.
Laut Aussagen der AG's kann der SGSHT:
Abb. 6.8: Antworten der AG's auf die Frage nach den erreichten Kompetenzen eines SGSHT's der FS 
  Gotha (Angaben in Prozent)
Technische Systeme bearbeiten und entwerfen
Anlagen projektieren, technische Abläufe planen und überwachen
Steuerungen und Regelungen entwickeln und beurteilen
Arbeitsvorbereitung und Arbeitsorganisation
Mitarbeiter führen
Teamarbeit organisieren, sich integrieren
Aufgaben im Projektmanagement übernehmen
Prozesse mittleren Schwierigkeitsgrades strukturieren
Störungen lokalisieren und beheben
materielle und immaterielle Arbeitsergebnisse präsentieren
Planungs- und Arbeitsschritte dokumentieren
Vorschriften, Normen und Regeln bewußt einsetzen
technikübergreifende Zusammenhänge grundlegend beurteilen
Wirtschaftlichkeitsbetrachtungen und Vergleiche durchführen
Unternehmenskontakte in einer Fremdsprache mündlich und schriftlich aufnehmen
Fachliteratur in einer Fremdsprache im Niveau der Ausbildungsebene verstehen
mathemat., natur- und technikwissenschaftliche Methoden zur Aufgabenlösung einsetzen



















Die Einschätzungen der ehemaligen Absolventen
Die Fachkompetenz und das fachliche Überblickswissen werden als passend für 
den eingesetzten Tätigkeitsbereich von den ehemaligen Absolventen eingestuft. Jedoch 
gibt ca. ein knappes Fünftel der SGSHT's an, auch Fachkompetenz erworben zu haben, 
die nicht in den derzeitigen Tätigkeitsbereich passt. Dies ist in Anbetracht der teilweise 
sehr breit gefassten Stellenanforderungen nicht verwunderlich. Mehr und mehr werden 
die  SGSHT's  der  FS Gotha  in  der  Industrie,  im Vertrieb  oder  in  der  Projektierung 
artfremder  Produkte,  die  nur  Randbereiche  oder  Berührungslinien  zur 
Versorgungstechnik  abbilden,  eingesetzt.  Dies  spricht  für  die  gute  Fähigkeit  der 
SGSHT's, sich durch den Einsatz grundlegender Kompetenzen neue Tätigkeitsfelder zu 
erschließen (Abb. 6.9).
Während der Ausbildung erlangte ich:
Abb. 6.9: Antworten der ehemaligen Absolventen bezüglich der an der FS Gotha erworbenen      
  Fachkompetenzen (Angaben in Prozent)
Zum überwiegenden Teil  entsprechen die Kompetenzen, die die FS Gotha lt. 
Thüringer  Lehrplan  vermittelt,  den  Erwartungen  und  Anforderungen,  die  die 
ehemaligen  Absolventen  mit  dieser  Ausbildung  verbinden  (Abb.  6.10).  Besonders 
gefordert  werden  Mitarbeiterführung,  das  bewusste  Einsetzen  von  Normen  und 
Regelwerken und die naturwissenschaftliche Methodenkompetenz der SGSHT's.  Das 
Dokumentieren von Planungs- und Arbeitsschritten gehört ebenso zu den eingesetzten 
Kompetenzen wie die Projektierung und Dimensionierung technischer Anlagen. Diese 
Kompetenzen  können  als  Kernkompetenzen  für  den  SGSHT gesehen  werden,  denn 
„dafür“  wurde  er  u.a.  ausgebildet  und  darauf  liegt  der  Schwerpunkt  der 
Unterrichtsarbeit der Lehrkräfte an der FS Gotha, so wie es auch schon in Kapitel 6.1 
angedeutet wurde. Weniger werden die Kenntnisse in Englisch und der Steuerungs- und 
Regelungstechnik  abverlangt.  Hier  lässt  sich  eine  nennenswerte  Parallele  zu  den 
Umfrageergebnissen bei den Absolventen und deren ersten AG's ziehen. Dort wurden 
vertiefte Fachkompetenz mit entsprechender Sachkenntnis, die in meinen Tätigkeitsbereich passt.
vertiefte Fachkompetenz mit entsprechender Sachkenntnis, die aber nicht in meinen Tätigkeitsbereich passt.
Überblickswissen, das in meinen Tätigkeitsbereich passt.
Überblickswissen, das aber nicht in meinen Tätigkeitsbereich passt.






mangelnde  Kompetenzen  in  der  Steuerungs-  und  Regelungstechnik  sowie  in  der 
Fremdsprache bescheinigt. Diese werden offenbar später aber auch nicht vorrangig in 
der Arbeitswelt des SGSHT's eingefordert, so wie es die Studie der TU Dresden belegt.
448 Sie sind aber zweifelsohne als im Kommen zu betrachten. Siehe hierzu einen Auszug 
dieser Studie in  Anhang VIII. Hier liegt also eine Kausalität vor, die für die Planung 
neuer Lehrpläne genutzt werden könnte.
Welche der  unten  aufgeführten  Kompetenzen  des  SGSHT's  haben Sie  Ihrer  Meinung 
nach durch den Unterricht an der Fachschule Gotha erreicht, die von Ihnen in Ihrer
beruflichen Tätigkeit abverlangt werden?
Abb. 6.10: Einschätzung der ehemaligen Absolventen bezüglich ihrer erreichten Kompetenzen an de FS 
    Gotha (Angaben in Prozent)
Die Einschätzungen der Absolventen
Ähnlich wie die Aussagen der AG's und der ehemaligen Absolventen fallen die 
Einschätzungen  der  Absolventen  aus,  die  gerade  ihre  Ausbildung  an  der  FS  Gotha 
beendeten.  Auch  sie  bescheinigten,  dass  sie  zum  Einen  mit  fast  ¾  aller  Angaben 
vertiefte Fachkompetenz mit entsprechender Sachkenntnis erworben haben und mit 
448 Vgl.: Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.A.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für 
Berufliche Fachrichtungen, Berufliche Fachrichtung Metall- und Maschinentechnik, Dresden Juli 
2009
Technische Systeme bearbeiten und entwerfen
Anlagen projektieren, technische Abläufe planen und überwachen
Steuerungen und Regelungen entwickeln und beurteilen
Arbeitsvorbereitung und Arbeitsorganisation
Mitarbeiter führen
Teamarbeit organisieren, sich integrieren
Aufgaben im Projektmanagement übernehmen
Prozesse mittleren Schwierigkeitsgrades strukturieren
Störungen lokalisieren und beheben
materielle und immaterielle Arbeitsergebnisse präsentieren
Planungs- und Arbeitsschritte dokumentieren
Vorschriften, Normen und Regeln bewußt einsetzen
technikübergreifende Zusammenhänge grundlegend beurteilen
Wirtschaftlichkeitsbetrachtungen und Vergleiche durchführen
Unternehmenskontakte in einer Fremdsprache mündlich und schriftlich aufnehmen
Fachliteratur in einer Fremdsprache im Niveau der Ausbildungsebene verstehen
mathemat., natur- und technikwissenschaftliche Methoden zur Aufgabenlösung einsetzen



















nochmals über der Hälfte der Angaben, dass sie Überblickswissen, das allerdings nicht 
in den erwarteten Tätigkeitsbereich passt, erworben haben (Abb. 6.11). Ebenso wie von 
den AG's und den ehemaligen Absolventen werden die erreichten Kompetenzen des 
Thüringer Lehrplans durch die Absolventen eingeschätzt. (Abb. 6.12). Auch hier gelten 
besonders Kompetenzen wie Mitarbeiterführung, sich in ein Team zu integrieren, das 
bewusste  Einsetzen  von  Normen  und  Regelwerken  und  die  naturwissenschaftliche 
Methodenkompetenz der SGSHT's als bedeutsam und auch als besonders gut erfüllt. 
Das  Dokumentieren  von  Planungs-  und  Arbeitsschritten  gehört  ebenso  zu  den  als 
erreicht  betrachteten  Kompetenzen  wie  die  Projektierung  und  Dimensionierung 
technischer Anlagen.
Schätzen Sie allgemein Ihre erreichten Kompetenzen ein. Während der Ausbildung 
erlangte ich:
Abb. 6.11: Einschätzung der Absolventen bezüglich der an der FS Gotha vermittelten Fachkompetenzen 
    (Angaben in Prozent)
Welche der  unten  aufgeführten  Kompetenzen  des  SGSHT's  haben Sie  Ihrer  Meinung 
nach durch den Unterricht an der Fachschule Gotha erreicht, die von Ihnen in Ihrer
beruflichen Tätigkeit abverlangt werden?
Abb. 6.12: Einschätzung der Absolventen der FS Gotha bezüglich ihrer erreichten und lt. Thüringer 
    Lehrplan zu vermittelnden Kompetenzen (Angaben in Prozent)
Technische Systeme bearbeiten und entwerfen
Anlagen projektieren, technische Abläufe planen und überwachen
Steuerungen und Regelungen entwickeln und beurteilen
Arbeitsvorbereitung und Arbeitsorganisation
Mitarbeiter führen
Teamarbeit organisieren, sich integrieren
Aufgaben im Projektmanagement übernehmen
Prozesse mittleren Schwierigkeitsgrades strukturieren
Störungen lokalisieren und beheben
materielle und immaterielle Arbeitsergebnisse präsentieren
Planungs- und Arbeitsschritte dokumentieren
Vorschriften, Normen und Regeln bewußt einsetzen
technikübergreifende Zusammenhänge grundlegend beurteilen
Wirtschaftlichkeitsbetrachtungen und Vergleiche durchführen
Unternehmenskontakte in einer Fremdsprache mündlich und schriftlich aufnehmen
Fachliteratur in einer Fremdsprache im Niveau der Ausbildungsebene verstehen
mathemat., natur- und technikwissenschaftliche Methoden zur Aufgabenlösung einsetzen


















vertiefte Fachkompetenz mit entsprechender Sachkenntnis, die in meinen Tätigkeitsbereich passt.
vertiefte Fachkompetenz mit entsprechender Sachkenntnis, die aber nicht in meinen Tätigkeitsbereich passt.
Überblickswissen, das in meinen Tätigkeitsbereich passt.
Überblickswissen, das aber nicht in meinen Tätigkeitsbereich passt.






Bündelung und Diskussion der Ergebnisse
Soll nun, ähnlich wie in  Kapitel 6.1, ein Kompetenzkatalog der identifizierten 
Kompetenzen entworfen und visualisiert werden, so bietet es sich an, die Aussagen der 
drei befragten Gruppen zu bündeln und zu vermitteln. Dabei sollten sie aber nach ihrer 
jeweiligen  Bedeutung  für  die  Ergebnisfindung  gewichtet  werden.  Denn  es  ist 
offensichtlich, das die Aussagen der AG's hinsichtlich der geforderten Kompetenzen an 
einen SGSHT eine höhere Bedeutung haben als das subjektive Gefühl der gerade die 
Schule  verlassenden  Absolventen.449 Obwohl  ihre  Aussagen  im  Sinne  multi-
perspektivischen Denkens450 und gebotener Intersubjektivität auch in die Auswertung 
der Kompetenzen, sozusagen als Innenansicht, Eingang finden müssen. Ebenso müssen 
auch  die  Einschätzungen  ehemaliger  Absolventen  und  nun  erfahrener  SGSHT's 
berücksichtigt und gewürdigt werden. Denn sie haben nun erlebt, ob und wie sie ihre 
erworbenen Kompetenzen einsetzen konnten und wo noch Defizite vorhanden waren, 
die  es  zu  beheben  galt.  Geprägt  von  den  o.a.  verschiedenen  Erwartungs-  und 
Erfahrungshorizonten ergeben alle Aussagen zusammen eine quasi 360°-Sicht auf und 
um die  Kompetenzen des  Thüringer  Lehrplans  für  Fachschulen.  Das mathematische 
Vorgehen zur Wichtung der Aussagen ist im Anhang I nachzulesen.
Auffällig ist aber, dass noch vor dem Vermitteln aller Aussagen in Abbildung 
6.14, schon in Abbildung 6.13 deutliche Überschneidungen, d.h. besonders häufige oder 
besonders  geringe  Nennungen  in  allen  drei  Befragungsgruppen,  von  bestimmten 
Kompetenzen  zu  erkennen  sind.  Als  heraus  stehende  Beispiele  seien  für  die 
überproportional vertretenen Kompetenzen:
• technische Systeme übersichtsartig zu bearbeiten, Teilprozesse und Phasen funktionsgerecht zu 
konzipieren, zu entwerfen.
• Anlagen zu projektieren, dazu Übersichtsanalysen anzustellen und Veränderungskonzepte zu  
erarbeiten sowie einzelne technologische Abläufe zu planen, zu optimieren, zu steuern und zu 
überwachen.
• Arbeitsvorbereitung und Arbeitsorganisation unter  human-,  sozial-  und  umweltverträglichen  
Aspekten zu gestalten.
• Teilprozesse im mittleren Funktionsbereich zu leiten und Mitarbeiter zu führen.
• Teamarbeit zu organisieren und sich zu integrieren.
449 Dies sieht Hartmann anders, wenn er der Innenansicht des Subjekts die gleiche Wichtung einräumt 
wie einer externen Beurteilung.
450 Siehe hierzu die Ausführungen zu Ropohls Allgemeiner Systemtheorie in Kapitel 3.3.
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• Aufgaben im Projektmanagement zu übernehmen.
• Planungs- und Arbeitsschritte zu dokumentieren.
• Rechtsvorgaben, Vorschriften, Regeln und Normen bewusst einzusetzen.
• technikübergreifende Zusammenhänge grundlegend zu beurteilen.
• Wirtschaftlichkeitsbetrachtungen und Variantenvergleiche vorzubereiten und durchzuführen.
• mathematische,  natur-  und  technikwissenschaftliche  Methoden  zur  Aufgabenlösung  
einzusetzen.451
angeführt. Als eher weniger erreichte oder auch nicht geforderte Kompetenzen werden:
• Steuerungen  und  Regelungen  vom  Grundaufbau  her  zu  entwickeln,  aufzubauen  und  zu  
beurteilen sowie Veränderungen vorzuschlagen.
• Strukturen  zu  erkennen  und  Teilprozesse  mittleren  Schwierigkeitsgrades  bzw.  mittlere  
technische Systeme selbst zu strukturieren.
• Störungen zu lokalisieren, zu analysieren und zu beheben.
• materielle und immaterielle Arbeitsergebnisse und Produkte zu präsentieren.
• Unternehmenskontakte  in  einer  Fremdsprache  mündlich  oder  schriftlich  aufzunehmen,  zu  
entwickeln und erste Vertragsentwürfe inhaltlich zu verstehen.
• Fachliteratur in einer Fremdsprache im Niveau der Ausbildungsebene zu verstehen..452
angesehen.  Diese  Sicht  verstärkt  sich,  wird  das  Gesamtbild  in  Abbildung  6.14 
hinzugezogen.
451 Vgl.: Thüringer Kultusministerium (Hrsg.): Thüringer Lehrplan für Berufsbildende Schulen  
Berufsform: Fachschule; Fachrichtung Sanitärtechnik, Erfurt, 01.09.2004
452 Vgl.: Ibid.
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Abb. 6.13: Zusammenstellung aller Aussagen zu den an der FS Gotha erreichten               
    Kompetenzen (Angaben in Prozent)
Abb. 6.14: Wichtung und Durchschnitt aller Aussagen zu den an der FS Gotha erreichten Kompetenzen 
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Vergleich  der  Identifizierungsmethoden  für  Kompetenzen  –  Bestimmung  von 
Kompetenzen mittels Qualitätsindikatoren und mittels Befragungen
Vergleicht man nun beide Identifizierungsmethoden, Weg I und Weg II, werden 
die  Vor-  und  Nachteile,  aber  auch  die  teilweise  vorhandenen  Unterschiede  und  die 
Gemeinsamkeiten der gewonnenen Erkenntnisse deutlich.
Die Bestimmung von Kompetenzen mittels Qualitätsindikatoren hat ihre Vorteile 
klar  im  Technikbezug  und  in  ihrer  Meßbarkeit  am  konkreten  technischen  Projekt. 
Ebenso wird eine Wichtung und damit die Bedeutung der identifizierten Kompetenz 
durch  das  entwickelte  Bemessungsverfahren  möglich.  Um  aber  eine  repräsentative 
Aufschlüsselung zu erfüllender Kompetenzen abgeben zu können, muss eine Vielzahl 
von Projekten für die Bestimmung dieser Kompetenzen hinzugezogen werden.
Für  die  Bestimmung  von  bereits  vorgegebenen  oder  zu  erwartenden 
Kompetenzen  anhand  zuvor  entwickelter  Qualitätsindikatoren  und  folgend  der 
Bewertung des Projektes durch den Lehrenden ist diese Methode aber sehr gut geeignet. 
Einschränkungen  sind  aber  klar  in  der  fehlenden  Bestimmungsmöglichkeit 
sozialer  und personaler  Kompetenzen und Teilkompetenzen zu sehen.  Denn mithilfe 
entwickelter technischer Qualitätsindikatoren kann die technische Planungskompetenz 
bestimmt  werden.  Die  anderen  Kompetenzen  bleiben  ausgeblendet.  Dies  ist 
zweifelsohne die Crux, wenn es um den Entwurf eines ganzheitlichen Kompetenzprofils 
für den SGSHT geht.
Hier bieten sich Befragungen und Interviews an, die genau diese Kompetenzen, 
wenn auch nach Meinung des Verfasser und wie in Kapitel 3.2 beschrieben nur indirekt 
und  zum  Teil  vage,  erfassen  können.  Mittels  Befragungen  kann  ein  umfassendes 
Kompetenzprofil  erhalten  werden,  das  eben nicht  nur  technische  Kompetenzen oder 
Fachkompetenzen darstellt, sondern auch andere Kompetenzdimensionen des SGSHT's 
abbildet. Um der hohen Subjektivität von Befragungen zu entgehen, muss auch hier 
eine  große  Anzahl  an  Fragebögen  zu  Grunde  gelegt  werden,  um  valide  und 
nachvollziehbare Ergebnisse zu haben. Auf die Ausführungen zu Gestaltung von Fragen 
und Fragebögen am Beginn dieses Kapitels verweisend, bleiben noch der hohe zeitliche 
Aufwand  der  Erarbeitung,  Sichtung  und  Auswertung  sowie  die  oftmals  geringen 
Rücklaufquoten als nachteilig zu benennen.
So unterschiedlich wie die Verfahren, so unterschiedlich sind zum Teil auch die 
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o.a.  Ergebnisse  beider  Untersuchungsmethoden.  Bemerkenswert  sind  aber  auch  die 
Überschneidungen der Ergebnisse, die ja nicht zuletzt das Ziel auch dieser Arbeit sein 
sollten  –  ein  einheitliches,  gut  begründetes  Kompetenzmodell  eines  SGSHT's  zu 
entwerfen.  Denn  beide  Herangehensweisen,  Weg  I  und  Weg  II,  bringen  in  der 
Gesamtschau die Kompetenzen hervor, die zwingend für das erfolgreiche Planen und 
Arbeiten  eines  SGSHT's  notwendig  sind.  Beide  Untersuchungswege stellen  klar  die 
Kompetenzen:
• Planungs- und Arbeitsschritte dokumentieren.
• Rechtsvorgaben, Vorschriften, Regeln und Normen bewusst einsetzen.
• technikübergreifende Zusammenhänge grundlegend beurteilen.
• Wirtschaftlichkeitsbetrachtungen und Variantenvergleiche vorbereiten und durchführen.
• mathematische, natur- und technikwissenschaftliche Methoden zur Aufgabenlösung einsetzen.
in  den  Vordergrund  eines  zu  entwickelnden  Kompetenzprofils  des  SGSHT's.  Die 
Befragungen ergaben aber auch, dass die Kompetenzen:
• technische  Systeme  übersichtsartig  bearbeiten,  Teilprozesse  und  Phasen  funktionsgerecht   
konzipieren, entwerfen.
• Anlagen projektieren, dazu Übersichtsanalysen anstellen und Veränderungskonzepte  erarbeiten 
sowie einzelne technologische Abläufe planen, optimieren, steuern und überwachen.
• Arbeit  vorbereiten  und  organisieren  unter  human-,  sozial-  und  umweltverträglichen  
Aspekten.
• Teilprozesse im mittleren Funktionsbereich leiten und Mitarbeiter führen.
• Teamarbeit organisieren und sich integrieren.
• Aufgaben im Projektmanagement übernehmen.
von Bedeutung sind.  Die  Untersuchung des  PA-Beleges  mittels  Qualitätsindikatoren 
ergab hingegen, dass die Kompetenzen:
• Strukturen erkennen und Teilprozesse mittleren Schwierigkeitsgrades bzw. mittlere technische  
Systeme selbst strukturieren.
• materielle und immaterielle Arbeitsergebnisse und Produkte präsentieren.
für das Kompetenzprofil des SGSHT's wichtig sind. Dies ist aufgrund o.a. Unterschiede 
in  der  Herangehensweise  nicht  verwunderlich  und  unterstreicht  einmal  mehr,  dass 
Kompetenzen auf verschiedenen Wegen erfasst werden können und auch erfasst werden 
müssen.
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Die auf beiden Wegen nicht erreichten oder evtl. nicht geforderten Kompetenzen:
• Steuerungen und Regelungen vom Grundaufbau her entwickeln, aufbauen und beurteilen sowie 
Veränderungen vorschlagen.
• Störungen lokalisieren, analysieren und beheben.
• Unternehmenskontakte in einer Fremdsprache mündlich oder schriftlich aufnehmen, entwickeln 
und erste Vertragsentwürfe inhaltlich verstehen.
• Fachliteratur in einer Fremdsprache im Niveau der Ausbildungsebene verstehen.
müssten  im  Zuge  einer  umfassenderen  wissenschaftlichen  Betrachtung  überprüft 
werden und daraus ggf. Konsequenzen für eine Neugestaltung des Lehrplans  gezogen 
werden, um die Qualität der Ausbildung zum SGSHT weiterhin erhalten zu können.
Doch  welche  Qualität  hat  die  Technikerausbildung  an  der  FS  Gotha  nun 
eigentlich? Dies soll ganz konkret im nächsten Teilkapitel erörtert werden.
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6.3 Bestimmung der Qualität der Ausbildung zum Staatlich 
geprüften Sanitärtechniker / Staatlich geprüften Heizungs-, 
Lüftungs- und Klimatechniker an der Fachschule Gotha
Die  Vorstellungen,  welche  Qualität  eine  Ausbildung  hat,  hängen  letztendlich 
immer  vom  Standpunkt  der  beteiligten  Akteure  ab.  Entsprechend  kann  eine 
Verständigung über  und eine Einigung auf  festzulegende Qualitätsziele  nur  auf  dem 
Wege des Diskurses aller Beteiligten erreicht werden.453 Aus diesem Grund befragt die 
FS Gotha im Rahmen ihres Qualitätsmanagements ihre Studierenden regelmäßig.  So 
sollen Defizite  benannt  und behoben werden können,  aber  auch Gutes bewahrt  und 
gestärkt  werden.  Nicht  zuletzt  sind  die  Umfragephasen,  die  für  diese  Dissertation 
initiiert wurden, Beleg dafür, dass die FS Gotha versucht, lernerorieniert und praxisnah 
die notwendigen Kompetenzen zu vermitteln.
Wie  schon  in  Kapitel  3.1 erörtert,  ist  der  anzustrebende  Zustand  in  der 
Weiterbildung zum SGSHT an der FS Gotha die möglichst vollständige und umfassende 
Vermittlung  der  geforderten  Kompetenzen  im  Thüringer  Lehrplan,454 die  sich  als 
Planungskompetenz niederschlagen. Das Erreichen dieses Zustandes kann als Ausdruck 
vorhandener  Qualität  angesehen  werden.455 Diese  Kompetenzen  können  als  das 
Qualitätsziel  begriffen  werden,  das  es  zu  erreichen  gilt  und  das  im  Rahmen  der 
Befragungen (Weg II)  unter den Absolventen,  ehemaligen Absolventen und AG's zu 
erfragen war. Die dafür nötigen Teilkompetenzen und ihre Erfüllung wurden in Kapitel 
6.2 ausführlich dargestellt.
Für  die  subjektive  Bewertung  einer  Ausbildung  spielt  aber  auch  die 
Erwartungshaltung  des  Lerners  und  die  subjektiv  empfundene  Erfüllung  oder  nicht 
Erfüllung dieser  Erwartung die  entscheidende Rolle  in  der  Bewertung von Qualität. 
Daher wurde bei den ehemaligen Absolventen und Absolventen genau dieses subjektive 
Zufriedenheitsempfinden erfragt. Diese Fragen zielten auf generelle Einschätzungen der 
Befragten,  um eine  greifbare  und  leichter  handhabbare  Bewertung  der  Qualität  der 
Ausbildung  zum  SGSHT  an  der  FS  Gotha  zu  erhalten.  Neben  den  späteren  oder 
derzeitigen Einsatzgebieten der Absolventen und der ehemaligen Absolventen wurde 
453 Vgl.: Ebbinghaus, Margit: Qualität betrieblicher Ausbildung: Einigung auch unter Experten  
schwierig, In: https://www.expertenmonitor.de/downloads/Ergebnisse_20070904.pdf vom 26.05.2008
454 Thüringer Kultusministerium: Thüringer Lehrplan für Berufsbildende Schulen Berufsform:  
Fachschule; Fachrichtung Sanitärtechnik, Erfurt, 01.09.2004
455 Vgl.: Ebbinghaus, Margit: a.a.O.
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nach  einer  Einschätzung  der  Bedeutung  aller  unterrichteten  Fächer  durch  die 
Absolventen gefragt. Zudem wurde umfassender nach dem methodischen Vorgehen im 
Fach PA und dessen Einordnung in die Schullaufplanung gefragt. Jedoch soll hier aus 
Platzgründen nur die Vorstellung der allgemeinen und generellen Einschätzungen zur 
Ausbildung an der FS Gotha erfolgen. Nichtsdestotrotz gehen die Einschätzungen der 
Absolventen bezüglich der einzelnen Unterrichtsfächer indirekt in das „Gesamturteil“ 
über die Qualität dieser Ausbildung ein.
Um  für  alle  das  gleiche  Verständnis  für  die  generelle  Bewertung  der 
Zufriedenheit  oder der subjektiven Erfüllung von Erwartungen zu generieren,  wurde 
vom  Verfasser  auf  das  deutsche  Notenbewertungssystem  zurückgegriffen.  Dieses 
erlaubt  es  trotz  mancher  Defizite,  auf  einen  gemeinsamen  Konsens  über  die 
Bewertungsmethode und folgend die Ausweisung der Ergebnisse zu bauen.
Mit  Durchschnitten  von  2,44  und  2,43  sehen  die  Absolventen  bzw.  die 
ehemaligen Absolventen ihre Erwartungen, die sie an die Kompetenzen stellten, welche 
mit der Ausbildung an der FS Gotha erreicht wurden, als gut erfüllt an (Abb. 6.15). 
Denn  diese  Kompetenzen  werden  auch  überwiegend  in  der  beruflichen  Tätigkeit 
eingefordert.  Obwohl aus den Antworten,  die durch die Nachfrage gegeben wurden, 
ersichtlich ist, dass es gerade im Praxisbezug Kritikpunkte gibt, so ist doch als ein erstes 
Ergebnis  zu  konstatieren,  dass  die  Ausbildung  an  der  FS  Gotha  tätigkeitsbezogen 
erfolgt. Zudem ist zu lesen, dass die Vermittlung von „Basiswissen“ als grundlegendes 
„Handwerkszeug“ der SGSHT's stattgefunden hat. Jedoch muss an der FS Gotha auf ein 
Hinwenden zu noch mehr Praxisorientierung gedrungen werden.
Entsprechen die erreichten Kompetenzen Ihren Erwartungen, die Sie für Ihre berufliche 
Tätigkeit benötigen? Bitte bewerten Sie nach dem Schulnotensystem!
Abb. 6.15: Angaben der Absolventen und ehemaligen Absolventen zur Erfüllung ihrer Erwartungen 
    (Angaben in Prozent)


























Als ein weiteres generelles  Fazit  bewerten die  Absolventen mit  2,75 und die 
ehemaligen Absolventen der FS Gotha und jetzigen SGSHT's mit einem Durchschnitt 
von 2,59 die Vorbereitung auf die Berufspraxis als gut bis befriedigend (Abb. 6.16). 
Dieses  Ergebnis  lässt  einmal  mehr  auf  die  gezielte  Ausbildung  an  der  FS  Gotha 
schließen  und  die  Entwicklung  der  für  die  berufliche  Tätigkeit  geforderten 
Kompetenzen.  Doch  ist  durch  die  Auswertung  der  Fragebögen  auch  ein 
Verbesserungspotential besonders in der Praxisorientierung bspw. mithilfe von Übungen 
an realen Projekten im Unterricht erkennbar.
Wie fühlen Sie sich durch den Unterricht an der Fachschule Gotha für die Berufspraxis 
vorbereitet?
Abb. 6.16: Angaben der Absolventen und ehemaligen Absolventen zur Vorbereitung auf die Praxis 
    (Angaben in Prozent)
Die  vielen  Rückmeldungen,  dass  man  bei  der  Anfertigung  eines  Beleges 
(Abschlussarbeit  im Fach PA)  sehr  real  und damit  praxisbezogen die  Probleme der 
Arbeit als  SGSHT quasi en Miniature erlebt und meistern muss, zeigen, dass vielen 
ehemaligen  Absolventen  dadurch  ein  Einblick  und  ein  Gefühl  für  die  späteren 
Anforderungen im Berufsleben gegeben wurde.
Dass sie sich menschlich weiterentwickelt haben, war für die Absolventen und 
ehemaligen  Absolventen  ebenso  von  Bedeutung  wie,  dass  sie  die  für  sie  richtige 
Weiterbildung gewählt  haben.  Dies  wurde trotz  mancher  Kritik  von allen Befragten 
„einstimmig“ bezeugt. Ferner ist als anspornend für die FS Gotha zu bemerken, dass die 
jetzigen SGSHT's angaben, dass sie das Gelernte einsetzen konnten, sich individuell 
betreut fühlten 






















und fachliche Unklarheiten beseitigt wurden. Auf als weiterhin verbesserungswürdige 
Gegebenheiten an der FS Gotha weisen immer noch die, wenn auch wenigen Aussagen 
hin,  dass  sich  unsicher  mit  dem Gelernten  gefühlt  wurde  oder  dass  noch  fachliche 
Defizite bei einigen Lehrkräften bestanden.
Der Unterricht an der FS Gotha wird insgesamt mit 2,12 für den Durchschnitt 
aller  unterrichteten  Fächer  von  den  Absolventen  als  gut  eingestuft.  Die  Inhalte  der 
fachspezifischen Fächer haben eine höhere Bedeutung für die Schüler als die Inhalte der 
fachrichtungsübergreifenden  Fächer.  Als  besonders  positiv  wird  die  Ausstattung  der 
Klassenräume und  Labore  sowie  das  kostenfreie  Studium empfunden.  Ebenfalls  als 
positiv werden die Praxisnähe, Kontakt zu Firmen und das gute Lernklima bewertet. 
Andere Studenten hingegen bemängeln fehlende Praxisorientierung.
Die Fachkompetenz einiger Lehrer wird als sehr gut bezeichnet, wohingegen die 
Fachkompetenz  anderer  Lehrer  als  nicht  ausreichend  gesehen  wird.  Die 
Kommunikation  unter  den  Lehrern  und  das  Zeitmanagement  werden  als 
verbesserungswürdig  angesehen.  Weiterhin  werden  die  Anschaffung  aktueller 
Kalkulationssoftware sowie  ein  verstärkter  Unterricht  in  den Laboren angeregt.  Das 
Fach  PA hat  eine  hohe  Bedeutung  für  die  Absolventen,  jedoch  sollten  zusätzlich 
kleinere Belege sowie eine bessere Vorbereitung für die inhaltliche und methodische 
Bearbeitung des Abschlussbeleges erfolgen.
Bezieht man nun noch die Einschätzungen der AG's aus dem vorigen Kapitel mit 
in  die  Bewertung  zur  Qualität  der  Ausbildung  ein,  kann  festgehalten  werden,  dass 
aufgrund der  relativ  geringen  Differenz  zwischen  den erwarteten  Kompetenzen  und 
deren tatsächlichen Einsetzbarkeit von einer qualitativ guten Ausbildung und folgend 
einer guten Ausprägung der lt. Thüringer Lehrplan geforderten Kompetenzen bei den 
Absolventen und ehemaligen Absolventen zu sprechen ist.
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Wie nun  ein  umfassendes  Kompetenzprofil  für  den  SGSHT deutschlandweit 
aussehen kann und in welche Niveaustufe diese Kompetenzen in den EQR einzuordnen 
sind,  soll  das  Kapitel  7  klären.  Dabei  wird auch auf  die  Ergebnisse der  Studie von 
Hartmann  u.A.456 im  Auftrag  des  Sächsischen  Ministeriums  für  Kultus  und  des 
Sächsischen  Bildungsinstituts  zurückgegriffen.  Ebenso  sollen  die  Unterschiede  und 
Gemeinsamkeiten  der  Kompetenzen  und  Tätigkeitsfelder  der  höheren 
Bildungsabschlüsse in der Versorgungstechnik (Bachelor, Meister, Techniker) in einem 
synoptischen  Vergleich  anhand  der  Umfragen  und  bestehender  Ordnungsmittel 
herausgearbeitet werden.
456 Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.A.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für 
Berufliche Fachrichtungen, Berufliche Fachrichtung Metall- und Maschinentechnik, Dresden Juli 
2009
264
7 Das Kompetenzprofil des Staatlich geprüften 
Sanitärtechnikers /Staatlich geprüften Heizungs-, Lüftungs- und 
Klimatechnikers
Ein allgemein gültiges Kompetenz-(Anforderungs-)Profil für den SGSHT zu schaf-
fen ist ein Ziel dieses Kapitels. Darauf aufbauend soll dieses Kompetenzprofil in eine Nive-
austufe des EQR eingeordnet werden, um auch so der oft unter Klientelinteressen geführ-
ten und teilweise hegemonial  anmutenden politischen Diskussion eine wissenschaftliche 
Richtung zu geben. Anschließend soll  ein synoptischer Vergleich klären, wie die unter-
schiedlichen  Kompetenzen  der  höheren  Bildungsabschlüsse  in  der  Versorgungstechnik 
zum Tragen kommen und wie sich daraus die jeweiligen Tätigkeitsbereiche ergeben.
Aus den Überlegungen und gewonnen Erkenntnissen des vorangegangen Kapi-
tels lässt sich nun ein Kompetenzprofil des SGSHT's entwickeln, dass umfassend, aktu-
ell und allgemeingültig für Deutschland stehen kann. Denn die aus den Umfragen ge-
wonnenen Ergebnisse stehen nicht nur für Sachsen oder Thüringen, sondern können 
auch auf andere Bundesländer umgelegt werden, da die befragten Unternehmen und die 
ehemaligen Absolventen deutschlandweit ansässig bzw. tätig sind.
Im  gleichen  Zeitraum  der  Befragungsphasen  zu  dieser  Arbeit  fanden  auch 
Befragungen  innerhalb  des  Forschungsprojektes  der  TU  Dresden457 statt.  Die 
Befragungen  des  Forschungsprojektes  hatten  zum  Ziel,  möglichst  umfassende 
Vorstellungen  und  zugleich  empirische  Daten  zu  Tätigkeitsfeldern  und  zu  den 
verschiedenen Arbeitsbereichen eines SGSHT's zu erhalten. Es bestand der Anspruch, 
ein  nahezu  vollständiges  Berufsbild  des  SGSHT's  zu  erstellen.  Aus  diesem  Grund 
wurden  Befragungen  mit  Unternehmen,  Absolventen,  Studenten  der  Fachschulen  in 
teilzeitschulischer Ausbildung und Interviews mit Experten aus Verbänden, Kammern, 
Vereinen,  Fachzeitschriften,  usw.  durchgeführt.  Auf  diese  Weise  sollten  sowohl  die 
Anforderungen und Vorstellungen der Arbeitgeber Berücksichtigung finden wie auch 
die der Techniker selbst.458 Bündelt man nun die Ergebnisse der Dresdner Studie mit 
denen  des  Verfassers,  lässt  sich  ein  länderübergreifendes  Kompetenzprofil  für  den 
SGSHT entwickeln, das vornehmlich auf der Diktion der Studie fußt, aber die 
457 Vgl.: Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.A.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für 
Berufliche Fachrichtungen, Berufliche Fachrichtung Metall- und Maschinentechnik, Dresden Juli 
2009
458 Vgl.: Ibid., S. 9ff
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Befragungsergebnisse des Verfassers einflicht.
Die SGSHT's müssen über umfangreiche planerische Fähigkeiten verfügen. Sie 
sollen  versorgungstechnische  Anlagen  optimieren  und  dabei  im  Planungsprozess 
Alternativen  vorschlagen  sowie  unter  Beachtung  von  Kundenwünschen  neue 
Technologien anwenden und beurteilen können.
Die  in  diesem  Zusammenhang  benötigten  Kompetenzen  der  Projektierung 
umfassen das selbstständige Erstellen von Projektierungsunterlagen nach gesetzlichen 
Grundlagen  und  gültigen  technischen  Regeln  sowie  ein  zielbewusstes, 
fachübergreifendes Anwenden von Kenntnissen und Fähigkeiten, die das Überschauen 
des Gesamtprozesses einschließen.
Das Anwenden mathematischer, natur- und technikwissenschaftlicher Methoden 
zur  Aufgabenlösung,  das  Beherrschen  wichtigster  Konstruktions-  und 
Berechnungsmethoden sowie die Anwendung entsprechender Branchen-Software sind 
eine  weitere  notwendige  berufliche  Kompetenz  für  den  SGSHT.  Das 
eigenverantwortliche Anfertigen von Ausführungs- und Planungszeichnungen ist  von 
höchster Relevanz für die Arbeit der SGSHT's.
Im  Sinne  einer  ganzheitlichen  Arbeitsvorbereitung  haben  die  Techniker  den 
Energie-,  Material-,  KFZ-  und  Betriebsmitteleinsatz  zu  planen  und  die 
Mitarbeitereinsatzpläne zu erstellen. Das dafür notwendige Abstimmen, zum Beispiel 
mit  anderen  Gewerken,  Behörden  und  Kunden,  erfordert  Team-  und 
Kooperationsfähigkeit.
Wirtschaftliches Denken sowie Kenntnisse in Kalkulation und Finanzierung von 
Planungs- und Bauleistungen sind ein weiterer Schwerpunkt im Kompetenzprofil des 
SGSHT's,  denn  er  sollte  in  der  Angebotskalkulation  (Angebotserstellung,  Aufmaß, 
Kostenvoranschlag  und  Abrechnung)  über  umfassendste  Kompetenzen  verfügen.  Er 
sollte zudem Materialien und Betriebsstoffe unternehmensspezifisch einkaufen sowie 
Wirtschaftlichkeits- und Kostenberechnungen gestalten können.
An den SGSHT werden in der  Montageüberwachung höchste  Anforderungen 
gestellt.  Er hat die fachgerechte Montage der gesamten Anlage auf der Baustelle zu 
überwachen.  Jedoch  soll  der  SGSHT Steuerungen,  Regelungen  und 
Automatisierungseinrichtungen vornehmlich verstehen können. Je nach Einsatzgebiet 
hat der Techniker Messungen durchzuführen, Regelkonzepte zu erstellen oder auch 
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Parameter nach Kundenwünschen festzulegen.459
Im  Prüfen  von  Arbeitsergebnissen  sollen  die  SGSHT's  über  umfangreiche 
Kenntnisse und Kompetenzen verfügen. Das Qualitätsmanagement umfasst das Prüfen 
von Reklamationen und Reparaturaufträgen sowie das Begutachten bestehender oder 
defekter Anlagen. Im gesamten Planungsprozess sollen die SGSHT's stets Kriterien der 
Arbeitssicherheit,  des  Umweltschutzes  und  ökonomische  und  ökologische  Auswahl- 
und Beurteilungskriterien technischer Systeme im Blick haben. Im Rahmen der eigenen 
Qualitätssicherung  tendieren  die  Anforderungen  zu  einem  eigenverantwortlichen 
Teilnehmen an Fortbildungen und dem Streben nach lebenslangem Lernen.
Im  Arbeitsbereich  der  Instandhaltung  und  Wartung  haben  die  Techniker 
entsprechende Pläne zu erstellen,  zu bewerten und ggf.  zu verändern.  Die Aufgabe, 
schon  bei  der  Planung  für  einen  sicheren  Betrieb  der  Anlage  zu  sorgen,  ist 
selbstverständlich. Das Lokalisieren, Analysieren und Beheben von Störungen ist aber 
im Kompetenzprofil des SGSHT's von untergeordneter Bedeutung.
Ein  weiterer  Kompetenzbereich  liegt  in  der  Beratung  unterschiedlichster 
Kunden, vom privaten Bauherrn über den Architekten und den Verantwortlichen anderer 
Gewerke  bis  hin  zu  öffentlichen  Auftraggebern.  Die  Servicearbeit  mit  den  Kunden 
umfasst bspw. das Informieren über technischen Neuerungen oder die Beratung und das 
Entwickeln  bedarfsgerechter  Lösungen.  Die  Organisation  und  Durchführung  von 
Kundenakquise und -betreuung wird zukünftig an Bedeutung gewinnen. Der Einsatz der 
SGSHT's  erfolgt  an  der  Schnittstelle  zwischen  der  Planungsebene,  die  die 
Kundenwünsche annimmt, und der Ebene des Facharbeiters, der für den Kunden tätig 
wird und dessen Wünsche realisiert.
Nimmt der Techniker eine Vorgesetztenfunktion ein, hat er zum Einen prüfende 
und kontrollierende Tätigkeiten im Bereich des Projektmanagements, wo er kleinere bis 
mittlere  Projekte  im Sinne  der  VOB leitet  und beaufsichtigt  und bspw.  Anlagen  in 
Betrieb nimmt oder die Abnahme durchführt.  Zum Anderen arbeitet er im Team mit 
Architekten, Ingenieuren, Meistern, technischen Zeichnern, Konstrukteuren, beteiligten 
Partnern und leitet, führt und motiviert seine Mitarbeiter.
459 Der Bereich der Steuerungs- und Regelungstechnik wird in Zukunft weiter an Bedeutung gewinnen. 
Mit der Zunahme der Automatisierung, Steuerung- und Prozessoptimierung und in diesem 
Zusammenhang vor allem die Dezentralisierung von Steuerungsfunktionen und der dezentralen 
objektbezogenen Datenhaltung, werden auch die Anforderungen an die SGSHT's steigen.
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Fähigkeiten  im  Umgang  mit  EDV  und  eine  verbale  und  nonverbale 
Kommunikationsfähigkeit  (Fachsprache)  sind  Voraussetzung  für  die  Arbeit  eines 
Technikers in der Versorgungstechnik. Der SGSHT sollte zudem bestehende Normen, 
Regeln  und  Vorschriften  kennen  und diese  auftragsspezifisch  anwenden  können.  Er 
muss  dabei  bspw.  mit  Auftraggebern,  Zulieferern,  Herstellerbetrieben  fachgerecht 
kommunizieren können. Auch das Analysieren und Beantragen der aktuell vor allem im 
Bereich der regenerativen Energien umfangreich möglichen Fördermaßnahmen ist ein 
Aufgabengebiet des SGSHT's.
Immer  mehr  an  Bedeutung  gewinnen  die  Englischkenntnisse.  Der  Techniker 
sollte diese anwenden, um Unternehmenskontakte mündlich und schriftlich zu pflegen 
oder Vertragsentwürfe verstehen zu können.
Im Rahmen der Mitarbeiterschulungen und Kundenbetreuung ist es Aufgabe der 
Techniker,  z.B.  Fachvorträge  unter  Einsatz  moderner  Medien  selbstständig  zu 
präsentieren.  Je  nach  Tätigkeitsbereichen  der  Unternehmen  müssen  die  Techniker 
Umweltschutzmaßnahmen,  wie  z.B.  die  Verringerung  von  Emissionen,  kennen  oder 
auch auftragsspezifisch anwenden.460 461
Dieses  umfassende  Kompetenzprofil  vereint  viele  Teilkompetenzen,  die 
miteinander  oder  zu  anderen  Kompetenzen  vernetzt  sind  und  so  ein  komplexes 
Konstrukt – die Planungskompetenz – entstehen lassen. Diese Planungskompetenz soll 
nun in einen vorgegebenen Qualifikationsrahmen, der diese beruflichen Kompetenzen 
nach  der  Komplexität  und  Vernetzung  in  Niveaustufen  aufsteigend  einteilt,  verortet 
werden.
460 Vgl.: Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.A.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für 
Berufliche Fachrichtungen, Berufliche Fachrichtung Metall- und Maschinentechnik, Dresden Juli 
2009, S. 44ff
461 Vgl.: Biber, Jörg; Hartmann, Martin; Poch, Jürgen; Schirmer, Wiete: Technikerausbildung in 
Deutschland - ein immer noch unterschätztes Kleinod in der deutschen Bildungslandschaft: Das  
Berufsbild „Staatlich geprüfter Techniker / Staatlich geprüfter Technikerin“ als Basis zur  
Lehrplanentwicklung für die Fachschulausbildung, In: Die Berufsbildende Schule, Heft 11/12, 62. 
Jahrgang, 2010, S. 319-324
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7.1 Einordnung des Kompetenzprofils des Staatlich 
geprüftenSanitärtechnikers / Staatlich geprüften Heizungs-, 
Lüftungs- und Klimatechnikers in den Europäischen 
Qualifikationsrahmen
Der  in  Kapitel  2  vorgestellte  und  diskutierte  EQR  soll  nun  den  Rahmen 
darstellen, in den die in Kapitel 7 herausgearbeitete Planungskompetenz des SGSHT's 
in  die  möglichen  Niveaustufen  eingeordnet  werden  soll.  Hierfür  werden  wieder 
Ergebnisse  aus  den  Umfragen  des  Verfassers  und  der  Dresdner  Forschungsstudie 
maßgeblich einfließen, denn wie im Forschungsprojekt der TU Dresden sollte auch eine 
Einordnung des Abschlusses SGSHT in den EQR durch die Befragten erfolgen.462
Die vier  zur  Auswahl  stehenden Kompetenzprofile  in  den Fragebögen (siehe 
Anhang I) beschreiben von oben nach unten die Niveaustufen 4, 5, 6 und 7 des 2008 
beschlossenen EQR. Dies  wurde aber  den Befragten nicht  bekannt  gegeben,  um sie 
nicht  evtl.  politisch  motiviert  zu  beeinflussen.  Ergänzend  und  illustrierend  wurden 
durch  den  Verfasser  typische  Planungsobjekte,  die  in  Komplexität  und  Vernetzung 
aufsteigende  Kompetenzanforderungen  beinhalteten,  den  jeweiligen 
Kompetenzbeschreibungen  des  EQR,  die  teilweise  sehr  abstrakt  und weit  auslegbar 
sind, zugeordnet:
Kompetenzprofil 1 (EQR-Stufe 4):
• Selbstständiges Planen und Durchführen von Sanitär-/ Heizungsprojekten innerhalb gegebener 
Handlungsspielräume, die in der Regel bekannt sind, sich jedoch ändern können. Beaufsichtigung der 
Routinearbeit anderer Personen, wobei eine gewisse Verantwortung für die Bewertung und Verbesserung 
der planerischen Arbeit übernommen wird.  (Bspw. Planung der versorgungstechnischen Sanierung 
eines Einfamilienhauses mit Überwachung eines 3-köpfigen Arbeitsteams auf der Baustelle)
Kompetenzprofil 2 (EQR-Stufe 5):
• Leiten  und  Beaufsichtigen  von  Sanitär-/  Heizungsprojekten,  in  denen  nicht  vorhersehbare 
Änderungen auftreten. Überprüfung und Entwicklung der eigenen Leistung und der Leistung anderer. 
(Bspw. Planung der versorgungstechnischen Anlage eines Mehrfamilienhauses mit  Führung der 
firmeneigenen Mitarbeiter auf der Baustelle)
462 Grundlage der Auswertung für die AG's sind die 28 befragten Unternehmen aus den 
Befragungsphasen I, II, und III sowie die 30 Unternehmen aus der Dresdner Studie.
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Kompetenzprofil 3 (EQR-Stufe 6):
• Leitung  komplexer  beruflicher  oder  fachlicher  Tätigkeiten  innerhalb  von  Sanitär-/ 
Heizungsprojekten und  Übernahme  von  Entscheidungsverantwortung  in  nicht  vorhersehbaren 
Arbeitssituationen. Übernahme der Verantwortung für die berufliche Entwicklung von Einzelpersonen 
und Gruppen.  (Bspw. Planung der versorgungstechnischen  Anlage einer Schule oder eines Wohn- 
und Geschäftshauses mit multifunktionalen Nutzungsbereichen  mit Führung der firmeneigenen 
Mitarbeiter auf der Baustelle und im Planungsteam)
Kompetenzprofil 4 (EQR-Stufe 7):
• Leitung und Gestaltung komplexer,  sich verändernder Sanitär-/Heizungsprojekte- oder andere 
fachliche Kontexte, die neue strategische Ansätze erfordern. Übernahme von Verantwortung  für Beiträge 
zum Fachwissen  und zur Berufspraxis  und/oder  für  die  Überprüfung der  strategischen  Leistung von 
Teamarbeit. (Bspw. Planung der versorgungstechnischen Anlage mit  regenerativen Energieträgern 
oder  -systemen  eines  Flughafenteiles  oder  einer  Hotelanlage  mit  Wellnessbereichen  und 
Geschäftspassagen  mit  Führung  der  firmeneigenen  Mitarbeiter  auf  der  Baustelle  und  im 
Planungsteam sowie möglicher Mitarbeit in einer überbetrieblichen strategischen Planungsgruppe 
in der Branche)463
Die Nennungen der Befragten wurden nicht gewichtet und vermittelt, um den 
Bereich  aufzuzeigen,  in  dem  die  Einordnungsvorschläge  der  einzelnen 
Befragungsgruppen  abweichen.  Denn  eine  punktgenaue  Einordnung,  welche 
Kompetenzen durch welchen Abschluss  am besten widergespiegelt  werden,  ist  noch 
nicht  möglich.  Obwohl  zu sehen ist,  dass  der  SGSHT durch die  Befragten  in  allen 
Kompetenzniveaus eingeordnet wurde und mit 76, 77 und 86 Prozent der jeweiligen 
Nennungen am häufigsten in die Niveaustufe 6 des EQR verortet wurde. Die EQR-Stufe 
7 wird als am besten durch den Dipl. Ing. (FH) besetzt gesehen. Bemerkenswert ist 
auch, dass die meisten Nennungen für die Kompetenzstufe 5 auf den Meister entfielen. 
Allerdings ist  die Varianz der Antworten zwischen den einzelnen Kompetenzniveaus 
noch gering, um fundierte Aussagen darüber zu treffen, wie sich noch mehr Befragte 
entschieden  hätten.  Ein  Grund  für  die  Invarianz  könnte  in  der  unterschiedlichen 
Auffassung der  Fragestellung liegen.  So bleibt  zu  vermuten,  dass  die  Befragten die 
Kompetenzbeschreibung nicht als Inklusion betrachteten (höhere Kompetenz beinhaltet 
463 Die Frage zur Einordnung des Abschlusses SGSHT in den EQR ist den Klassen 06H1 und 07H1a in  
geänderter Version und Antwortmöglichkeit gestellt worden. Für die nachfolgenden Klassen entfiel 
EQR-Stufe 3 (1. Kompetenz-Block) und wurde durch EQR-Stufe 7 (4. Kompetenz-Block) ersetzt. 
Des weiteren entfiel die Möglichkeit, Mehrfachnennungen abzugeben, um eine Varianz zu erzeugen. 
Somit können die vergleichenden Ergebnisse keinesfalls als abschließend betrachtet werden. Jedoch 
ist eine Tendenz erkennbar.
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niedrigere Kompetenz), sondern sie den SGSHT in alle Niveaustufen – und somit auch 
in relativ niedrige -  einordneten,  um darzustellen,  dass der SGSHT eben auch diese 
niedrigeren  Kompetenzanforderungen  erfüllen  kann.  Damit  lässt  sich  zumindest  die 
häufige Nennung des SGSHT's in allen Niveaustufen 4, 5, 6 und 7 erklären (Tab. 7.1).
Als Fazit für die Zielstellung der Dissertation bleibt zu konstatieren, dass absolut 
und  prozentual  die  meisten  Nennungen  für  den  SGSHT  auf  den  dritten 
Kompetenzbereich fallen. Dies entspricht der Stufe 6 im EQR.
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Einmal angekreuzte Bildungsabschlüsse bitte in keinem anderen Kompetenzfeld 
ankreuzen! Bitte lesen Sie sich erst alle Kompetenzen durch!
Bitte kreuzen Sie zusammenfassend an, welche der u.g. Kompetenzen am ehesten durch 
welchen Abschluss erfüllt werden sollte!





Tab. 7.1: Einordnungen der befragten Absolventen, ehemaligen Absolventen der FS Gotha sowie der 






































































Fortsetzung Tab. 7.1: Einordnungen der befragten Absolventen, ehemaligen Absolventen der FS Gotha 


































































7.2 Diskussion und synoptischer Vergleich der Kompetenzprofile 
verschiedener höherer Abschlüsse in der Versorgungstechnik
Wie im vorangegangen Kapitel deutlich wurde, gibt es selbst unter Fachleuten 
einige Differenzen darüber, wie die Kompetenzen verschiedener Abschlüsse gewertet 
und in einen vorgegebenen Qualifikationsrahmen eingeordnet werden können. Dies ist 
besonders vor dem Hintergrund der derzeitig  geführten berufspolitischen Diskussion 
über  die  Einordnungsmöglichkeiten  höherer  beruflicher  Abschlüsse  wie  Meister, 
Techniker oder der akademischen Abschlüsse Dipl. Ing. (FH, BA) und Bachelor in den 
DQR und folgend den EQR deshalb so brisant, weil eine mehr oder weniger günstige 
Einordnung  in  den  DQR/EQR zweifelsohne  auch  mit  über  die  Reputation  und  die 
spätere  Entwicklung  des  jeweiligen  Abschlusses  und  damit  auch  über  die 
Bildungseinrichtungen  entscheidet,  die  diesen  oder  jenen  Abschluss  anbieten. 
Eingedenk dieser Situation ist die oftmals hitzige Debatte mit Befindlichkeiten auf allen 
Seiten mehr als verständlich. Deshalb sollen nun noch einmal wesentliche Ergebnisse 
aus den Befragungen des Verfassers und der Dresdner Studie gehört werden und auch 
überblicksartig die entsprechenden Ordnungsmittel,  die Grundlage der verschiedenen 
Abschlüsse sind, sowie die Studie von Heinzelmann u.A.464 zu Rate gezogen werden. 
Dadurch  sollen  Gemeinsamkeiten  und  Unterschiede,  die  sich  dann  auch  in  den 
Tätigkeitsfeldern der einzelnen Abschlüsse wiederfinden, dargestellt werden.
Ein Schwerpunkt der o.a. Dresdner Studie waren Experteninterviews mit dem 
Ziel,  einen  Vergleich  von  Technikern,  Meistern  und  Ingenieuren  hinsichtlich  der 
Kompetenzen mit Blick auf die Vorgaben sowie der Einordnung in den EQR und den 
DQR darzustellen, so wie es in Kapitel 7.1 geschehen ist. In diesem Zusammenhang 
wurden auch die  Besonderheiten,  Stärken und Schwächen im Kompetenzprofil eines 
SGSHT's im Unterschied zu anderen beschäftigten Fachkräften in  den Unternehmen 
erfragt.465 Verschiedene Aussagen und relevante Ergebnisse sollen an dieser Stelle 
464 Vgl.: Heinzelmann, Susanne; Kaiser, Simone; Nickel,Sigrun; Pfeiffer, Iris, Dr.; Schüssler, Reinhard, 
Dr.: Endbericht Synoptischer Vergleich der Qualitätssicherungssysteme in der beruflichen und  
akademischen Bildung, Berlin/Gütersloh, 30.10.09, In: 
http://www.prognos.com/fileadmin/pdf/publikationsdatenbank/Prognos_Endbericht_QS 
Systeme_berufliche_und_akademische_Bildung_01.pdf
465 Vgl.: Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.A.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für 
Berufliche Fachrichtungen, Berufliche Fachrichtung Metall- und Maschinentechnik, Dresden Juli 
2009, S 9ff
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zusammenfassend aus der Dresdner Studie dargestellt werden. Die in den Interviews zu 
diesem Thema gestellte Frage lautete:
„Wo sehen Sie (die) Unterschiede zwischen Technikern, Ingenieuren und Meistern in  
Bezug auf Kompetenzen und (fachliche) Qualifikationen? Was zeichnet den Techniker  
gegenüber anderen Fachkräften aus?“
Die folgende Auflistung von Antworten zu dieser Frage, soll verdeutlichen, wie 
stark  die  Meinungen  der  Befragten  je  nach  Standpunkt  und  eigenem  Interesse 
differieren. Die verschiedenen Aussagen waren:
• „“Staatlich geprüfte Techniker sind technisch besser qualifiziert als Meister”
• “Die Technikerausbildung ist dort eine Alternative, wo es keine Meisterausbildung gibt.” (Industrie- und 
Handelskammer (IHK))
• “Der Meister verfügt über eine größere Praxiserfahrung als der Techniker. Aus diesem Grund ist eine  
teilzeitschulische Ausbildung der Techniker zu bevorzugen.” (IHK)
• „Der Techniker ist dem Meister in Bezug auf Qualifikationen und Kompetenzen sehr nah, jedoch steht der 
Meister bzgl. Führungsqualitäten vor dem Techniker. Der Techniker übernimmt Führungspositionen des  
mittleren  Management,  z.B.  zur  Führung  und  Organisation  einzelner  Prozesse.“  (Sächsisches  
Staatsministerium für Wirtschaft und Arbeit)
• “Der  Techniker  ist  eine  Weiterbildung  des  Facharbeiters  und  wird  den  Bachelor  nicht  ersetzen.”  
(Unternehmerverband der Metall- und Elektroindustrie Sachsen e.V.)
• “Der  Techniker  ist  auf  der  gleichen  Ebene wie der  Bachelor  anzusehen,  allerdings  hat  der  Techniker  
aufgrund  seiner  abgeschlossenen  Berufsausbildung  und  der  Berufserfahrung  ein  besonderes  
Zukunftspotential,  was  den  Techniker  gegenüber  dem  Bachelor  auszeichnet.”  (Verband  Deutscher  
Maschinen und Anlagenbau e.V. OST (VDMA Ost))
• „Die Unterschiede zwischen den Fachkräften sind auf unterschiedliche Einsatzgebiete – Industrie  und  
Handwerk – zurückzuführen. Der Techniker wird hauptsächlich in der Industrie eingesetzt und übernimmt 
dort eine Art Brückenfunktion zwischen Entwicklung/ Konstruktion und Produktion.“ (Handwerkskammer 
(HWK))
• „Der Vorteil eines Technikers bezieht sich darauf, dass er bereits Einblick in die betrieblichen Abläufe  
erhalten hat und in der Weiterbildung zum Techniker seine berufliche Erfahrung theoretisch fundiert – er 
besitzt deshalb im Gegensatz zu Bachelor oder Master-Absolventen Erfahrungs- und Berufskompetenz.“
• “Auch der finanzielle Aspekt ist für die Firmen bei der Einstellung von Technikern von Bedeutung.”“466
466 Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.A.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für 
Berufliche Fachrichtungen, Berufliche Fachrichtung Metall- und Maschinentechnik, Dresden Juli 
2009, S 25
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Nach Einschätzung der Kammern (IHK und HWK) übernehmen die Meister in 
den  kleineren  Unternehmen  (zwischen  10-49  Mitarbeiter)  Aufgaben  in  mittleren 
Führungspositionen.  In  dieser  Hinsicht  wird  seitens  der  Kammern  den  Meistern 
aufgrund ihrer praktischen Erfahrung im Handwerk eine größere Kompetenz als den 
Technikern zugesprochen. Sowohl die IHK als auch die HWK betonen damit, dass der 
Vorteil der Meisterausbildung in der hohen Praxisnähe liege.
Im Gegensatz dazu wird der Staatlich geprüfte Techniker nach Einschätzung der
Unternehmerverbände  (VDMA  Ost,  Unternehmerverband  der  Metall-  und 
Elektroindustrie,  Verein Deutscher Ingenieure e.V.) tendenziell stärker mit der Ebene 
des  Ingenieurs,  konkret  mit  dem  Abschluss  des  Bachelor  oder  auch  mit  dem 
Diplomingenieur FH in Zusammenhang gebracht. Doch auch hier unterscheiden sich 
die  Ansichten,  inwieweit  sich  die  Aufgabengebiete  eines  Technikers  und  eines 
Ingenieurs (FH, BA) innerhalb des Unternehmens überschneiden oder inwieweit  der 
Techniker  auch „typische  Ingenieurstätigkeiten“  übernimmt.  Hinzu kommt,  dass  der 
Techniker durch die abgeschlossene Berufsausbildung und die anschließende berufliche 
Tätigkeit  über  erste  einschlägige,  praktische  Erfahrungen  verfügt  und  sich  somit 
gegenüber  dem  Ingenieur  (BA,  FH,  Uni)  oder  dem  Bachelor  durch  Berufs-  und 
Erfahrungskompetenz auszeichnet. Siehe hierzu auch Abbildung 7.2. Gleichermaßen sei 
der finanzielle Aspekt, so die Meinung von Experten, für die Firmen bei der Einstellung 
von Technikern von Bedeutung. Dies wird auch durch die noch anzuführende Studie der 
Prognos GmbH467 von Heinzelmann u.A., die im Auftrag des BMWi 2009 veröffentlicht 
wurde,  bestätigt.  Häufig  halten  die  AG's  die  Kompetenzen  der  Techniker  bei 
Arbeitsaufgaben ohne hoch wissenschaftliche Anforderungen für völlig ausreichend und 
einen Ingenieur- oder Bachelorabschluss damit für nicht notwendig.468
Im Rahmen der  Unternehmensbefragungen durch den Verfasser und auch im 
Zuge der Dresdner Forschungen wurde dieser Sachverhalt aufgegriffen und nach den 
Gründen  für  die  Einstellung,  bezogen  auf  die  Kompetenzen  und  Lohnkosten  eines 
Technikers, gefragt. Nachfolgend sind in Abbildung 7.1 die Aussagen hierzu prozentual 
467 Vgl.: Heinzelmann, Susanne; Kaiser, Simone; Nickel,Sigrun; Pfeiffer, Iris, Dr.; Schüssler, Reinhard, 
Dr.: Endbericht Synoptischer Vergleich der Qualitätssicherungssysteme in der beruflichen und  
akademischen Bildung, Berlin/Gütersloh, 30.10.09, In: 
http://www.prognos.com/fileadmin/pdf/publikationsdatenbank/Prognos_Endbericht_QS 
Systeme_berufliche_und_akademische_Bildung_01.pdf
468 Vgl.: Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.A.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für 
Berufliche Fachrichtungen, Berufliche Fachrichtung Metall- und Maschinentechnik, Dresden Juli 
2009, S 25ff
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dargestellt. Grundlage dieser Auswertung sind die 28 befragten Unternehmen aus den 
Befragungsphasen I, II, und III sowie die 30 Unternehmen aus der Dresdner Studie.
Warum  haben  Sie  einen  Staatlich  geprüften  Sanitärtechniker  /  Heizungstechniker 
eingestellt? (Mehrfachnennungen sind möglich!)
Im Vergleich zum Dipl. Ing. (BA, FH, Uni) ist er für das Unternehmen:
Im Vergleich zu einem Handwerksmeister ist er für das Unternehmen:
Abb. 7.1: Aussagen der AG's zu Gründen, einen SGSHT einzustellen (Angaben in Prozent)
Interessant ist, dass im Vergleich zum Dipl. Ing. über die Hälfte der AG's die 
fachlichen Kompetenzen des SGSHT's als  gleichwertig ansieht und den SGSHT aus 
wirtschaftlichen  Gründen  eingestellt  hat,  da  er  entweder  als  lohnkostenneutral  oder 
lohnkostengünstiger gesehen wird. Ein Viertel bis gut ein Drittel der AG's sieht, dass 
evtl. fehlende Kompetenzen durch Berufserfahrung oder durch Lehrgänge ergänzt und 
erweitert werden können.
Von Interesse ist  aber  auch,  das eine Mehrheit  von über  50% der AG's  eine 
Gleichheit  der  fachlichen Kompetenzen gegenüber  dem Handwerksmeister  feststellt. 
Auch sehen 4 AG's den SGSHT in der fachlichen Kompetenz höher angesiedelt. Mit 
insgesamt  19% sehen  die  AG's  den  SGSHT sogar  als  lohnkostengünstiger  als  den 
Handwerksmeister  an,  und es  wird von fast  der  gleichen Prozentzahl  der  Befragten 
angegeben,  dass  im  Vergleich  zum  Handwerksmeister  der  SGSHT  durch 
Berufserfahrung oder durch Lehrgänge fehlende Kompetenzen gegenüber dem Meister 
entwickeln könnte.
Die indifferenten Antworten auf diese Frage werfen ein Schlaglicht auf das noch 
bei höheren  fachlichen Kompetenzen lohnkostenneutral.
bei gleichen fachlichen Kompetenzen lohnkostenneutral.
bei gleichen fachlichen Kompetenzen lohnkostengünstiger
bei fehlenden/niedrigeren fachlichen Kompetenzen lohnkostengünstiger.
Diese Kompetenzen können aber mit Lehrgängen ergänzt werden.
Diese Kompetenzen können aber durch Berufserfahrung ergänzt werden.
Weiterführende Kompetenzen sind für den Einsatzbereich nicht notwendig.
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immer recht diffuse Wahrnehmungsbild der Kompetenzen und des damit verbundenen 
Einsatzspektrums des Technikerabschlusses in Deutschland. Er befindet sich nach wie 
vor  in  einer  Gemengelage  von  Zertifikaten  und  Abschlüssen,  eingebettet  zwischen 
Handwerksmeister und Ingenieurs- und Bachelorabschlüssen. Dies lässt sich zuerst aus 
der Historie der Entstehung des Studienganges zum Staatlich geprüften Techniker, wie 
in Kapitel  1 angerissen,  erklären.  Denn  festzuhalten  bleibt  zum  Einen,  dass  die 
Technikerausbildung  im  Gegensatz  zum  Bachelor  oder  Ingenieurstudium  nur  in 
Deutschland  existiert, und dass es sich im Vergleich zum Meisterabschluss um eine - 
besonders  im Osten Deutschlands -  weniger  etablierte  Ausbildung handelt,  da diese 
Ausbildung  erst  seit  ca.  20  Jahren  in  Ostdeutschland  eingeführt  ist.  Dies  hat  unter 
anderem zur Folge, dass die Unternehmen in vielen Fällen nur unzureichend über das 
Berufsbild  des  Technikers  informiert  sind.  Demzufolge  werden  Techniker  in 
unterschiedlichen  Bereichen  und  für  unterschiedliche  Positionen  innerhalb  der 
Unternehmen beschäftigt je nach Erwartungsbild und Anforderungen der Arbeitgeber. 
Hinzu kommt, dass die Begrifflichkeit  des „Technikers“ sehr häufig im allgemeinen 
technischen Sprachgebrauch verwendet wird (Fernsehtechniker, Servicetechniker, etc.) 
und  demnach  nicht  immer  zwangsläufig  in  Bezug  zur  Fachschulausbildung  gesetzt 
wird.469
Um weitere Informationen zu möglichen Tätigkeitsfeldern und Arbeitsbereichen 
des SGSHT's zu erhalten sowie den damit im Zusammenhang stehenden Anforderungen 
der Unternehmen, wurden verschiedene Stellenanzeigen durch die Forschungsgruppe 
um  Hartmann  analysiert.  Diesen  umfangreichen  Recherchen  konnten  folgende 
Informationen und Erkenntnisse entnommen werden:
„Der  überwiegende  Teil  der  Stellenanzeigen  im  Bereich  der 
Maschinentechnik  und  Sanitär-,  Heizung-  und  Klimatechnik 
werden sowohl für Ingenieure (FH, Uni), Bachelor und Master, 
als  auch für  Staatlich geprüfte  Techniker  ausgeschrieben.  Im 
Bereich  der  Kältetechnik  zeichnet  sich  aufgrund  des 
ausgeprägten  Fachkräftemangels  eine  generelle  Suche  nach 
Fachpersonal ab, unabhängig vom Abschluss.“470
469 Vgl.: Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.A.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für 
Berufliche Fachrichtungen, Berufliche Fachrichtung Metall- und Maschinentechnik, Dresden Juli 
2009, S 27ff
470 Ibid., S. 28
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Sehr  eindeutig  fällt,  wie  schon  o.a.,  die  Beurteilung  darüber  aus,  ob  die 
vorgelagerte  Ausbildung  und  die  Berufserfahrung  als  Vorteil  gegenüber  anderen 
Abschlüssen ohne diese Bedingungen, wie bspw. dem Bachelor oder dem Dipl. Ing. 
(FH, BA), zu sehen ist (Abb. 7.2). Dies wird mit 93% von fast allen Befragten bejaht. 
Die Gründe hierfür sind das schon erlernte eigenverantwortliche Handeln, das Einsetzen 
beruflichen  Erfahrungswissens  und  nicht  zuletzt  das  Hineinversetzen  in  das 
Berufsdenken und Berufshandeln der Handwerker vor Ort auf der Baustelle, das schon 
bei  der  Vorplanung eines  Projektes  erhebliche  Kommunikationsprobleme verhindern 
kann.
Der  Staatlich  geprüfte  Sanitär-/  Heizungstechniker  hat  eine  abgeschlossene 
Berufsausbildung und eine min. 1-jährige Berufspraxis in dem erlernten Beruf! Erweist 
sich  dieser  berufliche  Werdegang  als  ein  besonderer  Vorteil  gegenüber  anderen 
Abschlüssen ohne vorgelagerte Berufsausbildung?
und zwar bei (Mehrfachnennungen sind möglich!):
Abb. 7.2: Aussagen der befragten AG's der Befragungsphasen I, II, und III zur vorgelagerten  
  Berufsausbildung des SGSHT's (Angaben in Prozent)
Es zeigt sich, dass es derzeit in der berufspolitischen Diskussion über die bisher 
geschilderten  Forschungen  hinaus  Bemühungen  gibt,  die  Gleichwertigkeit 
unterschiedlicher Bildungsformen nicht  nur anhand ihrer (monetären) Akzeptanz auf 
dem Arbeitsmarkt, sondern über kompetenzbezogene Kriterien, so wie es auch in dieser 
Nein!
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der Bereitschaft und Fähigkeit zur Selbstorganisation.
der Fähigkeit zu eigenverantwortlichem Arbeiten.
der hohen und dauerhaften Leistungsfähigkeit.
dem Durchsetzungsvermögen gegenüber den Wettbewerbern.
der Setzung und Verfolgung persönlicher Ziele.
der Suche nach Lösungen bei Konflikten.
dem realen situationsgerechten Einschätzen der eigenen Rolle.
dem situationsgerechten selbstsicheren Auftreten.
dem aufgabengerechten Einsetzen des beruflichen Erfahrungswissens.
dem schnellen Erfassen und situativen Lösen von Problemen auf der Baustelle.
dem Hineinversetzen in das Berufsdenken und Berufshandeln der Fachhandwerker.













Dissertation  geschehen  ist,  zu  bewerten.  Dazu  zählt  die  Initiative  des  BMBF471 
„Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengänge“ (ANKOM) ebenso 
wie das gemeinsame Forschungsvorhaben des Forschungsinstituts für Berufsbildung im 
Handwerk an der Universität zu Köln (FBH) sowie der Fachhochschule für Ökonomie 
und  Management  (FOM).  Heinzelmann  u.A.472 bescheinigten,  dass  die 
Projekterfahrungen von ANKOM zeigen, dass zwar divergierende Verständnisse von 
Lernergebnissen  und  Kompetenzen  in  der  beruflichen  und  akademischen  Bildung 
bestünden,  diese  jedoch  nicht  als  unüberbrückbares  Hindernis  bewertet  würden. 
Während die hochschulische Bildung vorwiegend akademische Kompetenzen anstrebe, 
wie z.B. kritisches Reflektieren von Ansätzen und Problemlösungen oder das Anwenden 
wissenschaftlicher  Methoden,  stehe  der  Fokus  in  der  beruflichen  Bildung  auf 
Kenntnissen  und Fähigkeiten,  die  unmittelbar  in  der  beruflichen  Praxis  angewendet 
werden könnten. Die Betrachtungen zu den Arbeitsmarktpotenzialen von Absolventen 
beruflicher  und  akademischer  Bildungsgänge  machten  deutlich,  dass  die  pauschale 
Aussage, nach der sich eine akademische Bildung mehr lohne als eine berufliche, nicht 
haltbar sei. Die Überschneidungen der Arbeitsmarktpotenziale zwischen beruflicher und 
akademischer  Bildung  seien  deutlich  größer  als  bislang  angenommen. 
Arbeitsmarktpotenziale sind weniger von der Art der Qualifikation als vielmehr von der 
Fachrichtung und dem Geschlecht abhängig.473
Die Ordnungsmittel474 für die drei betrachteten Abschlüsse Meister, Techniker 
und  Bachelor  für  Versorgungstechnik  sollen  nun  dazu  dienen,  auch  die 
Gemeinsamkeiten  und  Unterschiede  in  den  Curricula  der  einzelnen  Bildungsgänge 
auszuloten. Hierbei wird konsequent der Ansatz des Verfassers angewandt und vom 
471 Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF): Berufsbildungsbericht, 2002, Berlin; 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF): Berufsbildungsbericht, 2008, Bonn / 
Berlin.
472 Vgl.: Heinzelmann, Susanne; Kaiser, Simone; Nickel,Sigrun; Pfeiffer, Iris, Dr.; Schüssler, Reinhard, 
Dr.: Zusammenfassung Synoptischer Vergleich der Qualitätssicherungssysteme in der beruflichen  
und akademischen Bildung, Berlin/Gütersloh, 30.10.09, In: 
http://www.prognos.com/fileadmin/pdf/publikationsdatenbank/Prognos_Zusammenfassung_QS 
Systeme_berufliche_und_akademische_Bildung_01.pdf vom 08.02.2010
473 Vgl.: Ibid., S. 12
474 Zum überblicksartigen Vergleich wurden für den SGSHT der Thüringer Lehrplan für BBS,  
Berufsform: Fachschule; Fachrichtung Sanitärtechnik, Erfurt, 01.09.2004, für den Bachelor für 
Versorgungstechnik das Modulhandbuch des Bachelorstudienganges Versorgungstechnik der 
Georg-Simon-Ohm Fachhochschule Nürnberg vom 26.07.2006 und für den Handwerksmeister die 
Verordnung über das Meisterprüfungsberufsbild und über die Prüfungsanforderungen in den  
Teilen I und II der Meisterprüfung im Installateur- und Heizungsbauer-Handwerk vom 17. Juli  
2002, In: Bundesgesetzblatt Jahrgang 2002 Teil I Nr. 50, ausgegeben zu Bonn am 25. Juli 2002, S. 
2693, In: http://www2.bibb.de/tools/aab/ao/78677uz4.pdf vom 02.12.2010 zu Grunde gelegt.
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Werk auf den Schöpfer geblickt. Das bedeutet für diese Untersuchung, dass besonders 
auf die Kompetenzanforderungen für die Abschlussarbeiten oder Abschlussprojekte der 
einzelnen Bildungsgänge, die in  Tabelle 7.2 als Übersicht dargestellt sind, fokussiert 
wird und daran Gemeinsamkeiten und Unterschiede der erworbenen Kompetenzen475 
verdeutlicht werden.
Gemeinsamkeiten bei den diesbezüglichen Anforderungen sind zunächst in den 
innerhalb der Versorgungstechnik anzuwendenden Fachkompetenzen gegeben. Es soll 
ein mehr oder weniger komplexes und vernetztes versorgungstechnisches Werk geplant 
werden. Bezüglich der Planung einer Anlage liegen die Unterschiede dabei klar in der 
aufsteigenden Vernetzung und Komplexität, vom Meister beginnend über den Techniker 
hin zum Bachelor.
Nimmt  man  die  Anforderungen  für  das  Semesterprojekt  eines  SGSHT's  als 
Grundlage der  Betrachtung (Tab. 7.2),  fällt  die Aufgabenstellung für den Meister  in 
seiner Komplexität und Vernetzung geringer aus. Einschränkungen und Vorgaben gibt 
es dabei u.a. hinsichtlich:
• Größe und Umfang des Objektes: „Der Bauträger eines neu erschlossenen Baugebietes in 
der Nähe von Erfurt plant die Errichtung von Zweifamilienhäusern als Einzelhäuser. Sie erhalten 
die Möglichkeit  im Rahmen einer  Ausschreibung ein Angebot  über  die Lieferung und den  
Einbau  der  Gas-,  Trinkwasser-,  Abwasser-,  Heizungs-  und  Wohnungslüftungsanlage  
abzugeben.“476
• Dimensionen und Materialien: „....eine Schmutzwassergrundleitung wurde mit einem DN 
100 aus Kunststoff verlegt.“; „Die Trinkwasserleitung wird vom Versorger als Kunststoffleitung 
mit einem DN 25 an der in der Zeichnung angegebenen Stelle in das Gebäude eingeführt und 
mit einer Wasserzählergarnitur versehen.“477
• Systemwahl  und Anbindungen:  „Der  Trinkwassererwärmer  soll  als  Einheit  mit  dem  
Kessel installiert  werden. Der Herd wird als Elektrovariante,  die Spüle mit Anschluss eines  
Geschirrspülers, die WC- Anlage als wandhängend, die Kombination Badewanne und Dusche, 
die Sanitärfarbe weiß und die Armaturen als Mischbatterien DN 15 verchromt gefordert.“478
475 Hier werden die Termini der einzelnen Ordnungsmittel übernommen.
476 Musterprüfungsprojekt - Zweifamilienhaus, Meisterprüfung Teil I im Installateur- und Heizungsbauer-
Handwerk, S.1 In: Richtlinie zur Vorbereitung und Durchführung der Meisterprüfung im  




Zudem muss keine Kommunikation mit  Behörden, Firmen und Teampartnern 
geführt  werden,  teilweise  sind  die  Zeichnungen  vorgegeben  oder  die  zu  planenden 
Objekte  sind  fiktiv,  wodurch  „echte“  Probleme,  bspw.  durch  fehlende  Angaben  bei 
Wärmedurchgangs-Werten o. Wandmaterialien bei alten Gebäuden vermieden werden.
Die  Aufgabenstellung  wird  aber  durch  die  gleichzeitige  Bearbeitung  von 
heizungs- und sanitärtechnischen Systemen und die handwerkliche Teilumsetzung479 der 
Planung mit Aufgabenbeschreibungen wie:
„Führen  Sie  bezüglich  des  abgegebenen  Angebots  folgende  Montage-  und 
Servicearbeiten durch:
• Einstellen der im Projekt vorgesehenen Regeleinrichtungen zum Betreiben der 
Kesselanlage;
• Einstellen der im Projekt vorgesehen sicherheitstechnischen Einrichtung zum  
Betreiben der Kesselanlage;
• Installation des vorgesehen Trinkwassererwärmers an die Kesselanlage unter  
der Voraussetzung der Vorrangschaltung für Trinkwasser;
• Montage von im Projekt vorgesehenen Heizkörpern und deren Abgleich zur  
optimalen Wärmeabgabe mit Nachweis der Parameter zur Voreinstellung.
• ...“480
sowie die Kalkulation mit  echten Katalogpreisen im Niveau gesteigert.  Siehe hierzu 
Tabelle  7.2. Die  Aufgabenstellung  ist  aber,  wie  o.a.,  wesentlich  konkreter  als  beim 
Semesterprojekt des SGSHT's und damit in ihren Planungsergebnissen einschränkend 
formuliert.
Die  Bachelorarbeit  zeichnet  sich  hingegen  durch  den  wissenschaftlichen 
Problemaufriss  einer  selbständig  zu  planenden  oder  zu  optimierenden 
versorgungstechnischen  Anlage  oder  eines  Systems  unter  Berücksichtigung  der 
betrieblichen Praxis aus. Die Aufgabenstellung ist weniger einschränkend, also weniger 
konkret als beim SGSHT oder Meister und damit ergebnisoffener. Zudem wird auch die 
Bachelorarbeit von nur einem Studenten bearbeitet. Siehe auch hierzu Tabelle 7.2. 
479 Regelungstechnische Verbindungs- oder Kreuzungspunkte der Systeme müssen installiert und 
angeschlossen werden. Die Rohrsysteme werden vorinstalliert.
480 Musterprüfungsprojekt - Zweifamilienhaus, Meisterprüfung Teil I im Installateur- und Heizungsbauer-
Handwerk, S.1, In: Richtlinie zur Vorbereitung und Durchführung der Meisterprüfung im  
Installateur- und Heizungsbauer-Handwerk, Handwerkskammer Erfurt, 2003
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Durch das Fokussieren auf nur einen wissenschaftlichen Aspekt481 bleiben aber generell 
andere Aspekte der Planung unbeleuchtet. Wird bspw. eine technische Problemlösung 
unter ökologischen Bedingungen erwartet, bleibt u.U. die kalkulatorische Komponente 
unberücksichtigt;  oder  wird  eine  Effizienzbetrachtung  verschiedener 
versorgungstechnischer Systeme unter betriebswirtschaftlichen Bedingungen gefordert, 
bleiben Projektierung und Dimensionierung unberücksichtigt. Allerdings kann aber eine 
Bachelorarbeit  auch  in  Englisch  geschrieben  werden.  Das  setzt  erweiterte 
Englischkenntnisse der Absolventen logischerweise voraus. So kann auch gemutmaßt 
werden, dass diese auch vorher vermittelt wurden.
Der  SGSHT kann  sein  Semesterprojekt  aufgrund  der  Größe  realer  Gebäude 
(Krankenhäuser,  Bankgebäude)  mit  bis  zu  zwei  Mitabsolventen  fertigen.  Das  lässt 
vermuten, dass während der Ausbildung gemeinsames Planen im Team genauso gelehrt 
und praktiziert wurde wie die Anwendung kommunikativer und sozialer Kompetenzen. 
Allerdings hat der Bachelor in anderen Modulen, bspw. in der Klimatechnik oder der 
Abwasserbeseitigung,  mehrere  kleinere  Projekte  im  Rahmen  seines  Studiums  zu 
fertigen und konnte so projektorientiertes Denken und Arbeiten üben.
Für  die  Ausbildung  zum Meister  und  Techniker  sind  nach  einer  beruflichen 
Erstausbildung  berufliche  Erfahrungen  im  Umfang  von  mindestens  einem  Jahr 
erforderlich.  Oft  liegt  aber  auch  eine  sehr  viel  längere  Zeitspanne  zwischen 
Berufsausbildung und Meister- bzw. Technikerausbildung. Die rechtlich vorgeschaltete 
Berufspraxis garantiert eine große Praxisrelevanz der Kenntnisse und Fähigkeiten der 
Meister  und Techniker.  Daher  werden die  Abschlüsse von Meistern  und Technikern 
zurecht im Allgemeinen als äquivalent angesehen, obwohl es hier ein differenziertes 
Meinungsbild gibt.
Neben  den  oben  ausgeführten  Unterschieden  differieren  die  zwei 
Ausbildungsgänge  jedoch  an  einigen  weiteren  Stellen,  z.B.:  Während  die 
Meisterausbildung  bei  den  Kammern  (IHK,  HWK)  angesiedelt  sind,  werden  die 
Techniker meist an staatlichen Fachschulen ausgebildet. Meister kommen gegenwärtig 
eher in kleineren und mittleren Unternehmen zum Einsatz, Techniker werden eher in der 
481 Beispiele für Themen von Bachelorarbeiten aus dem Bereich Versorgungstechnik: 
Betriebswirtschaftlicher Nutzen der Solarenergie in Entwicklungs- und Wachstumsmärkten unter  
Berücksichtigung von entwicklungsökonomischen Aspekten; Biomasse als grundlastfähige  
erneuerbare Energieform; Baulicher Brandschutz von Industriebauten; Auslegung einer  
Kombikühlzelle für Kühlung und Tiefkühlung mit Wärmerückgewinnung, In: 
http://www.bachelorarbeiten.de/zwksearchsml vom 03.01.2011
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Industrie und in mittleren bis größeren Unternehmen sowie in kleineren Planungsbüros 
oder  in  kleineren  spezialisierten,  aber  dafür  höher  technisierten  Unternehmen 
eingesetzt.  Zudem ist  die  Technikerausbildung gegenwärtig  verschulter.  Dies  hat  im 
Vergleich  zur  Meisterausbildung  Vor-  und  Nachteile.  Während  bei  der 
Technikerausbildung die fachliche und die allgemeinbildende Ausbildung umfassender 
und  ausgeprägter  ist  (Fächer  wie  Englisch  oder  Sozialkunde  werden  in  der 
Meisterausbildung nicht gelehrt), ist die Praxisnähe, bspw. beim Installieren einer TWI 
oder  bei  den  kalkulatorischen  Kompetenzen  zur  Gründung  und  zum 
betriebswirtschaftlichen  Führen  eines  selbständigen  Unternehmens,  vergleichsweise 
geringer.482
Zu den Einsatzgebieten und Arbeitsbereichen kann deshalb gefolgert  werden, 
dass,  wie  schon  o.a.,  Techniker  u.a.  bis  ins  mittlere  Management,  bei  der 
Kundenbetreuung,  für  die  Integration  und  Vermittlung  von  Facharbeit  und 
Ingenieurarbeit, in der Planung und Entwicklung von technischen Lösungen durchaus 
als äquivalenter Ersatz für fehlende Bachelors oder Fachhochschulingenieure eingesetzt 
werden können.
Einsatzgebiete  des  Bachelors  sind  im  Vergleich  zum Meister  und  Techniker 
wiederum Planungsbüros  und die  Industrie,  aber  auch Forschungseinrichtungen und 
Institutionen wie Fachhochschulen, Universitäten oder Labore und Akademien größerer 
Firmen und Konzerne. Die stärkere Ausrichtung auf wissenschaftliches Arbeiten und 
Forschen,  das  auf  der  vertieften  Vermittlung  der  physikalischen  und  chemischen 
Grundlagen,  der  Fachinhalte  der  Thermodynamik  und  der  Strömungslehre  u.a. 
Grundlagenmodule sowie den Methoden wissenschaftlichen Arbeitens beruht, befähigt 
den Bachelor, selbständig und problemorientiert neue theoretische Lösungen für seine 
Domäne zu entwickeln und dabei  praxisrelevante Umsetzungen anzubieten.  Weniger 
wird  er  für  die  klassische  Bauplanung  oder  -überwachung  oder  in  ausführenden 
versorgungstechnischen  Firmen  zu  finden  sein  oder  in  der 
Kundenbetreuung/Außendienst mittelständischer Hersteller eingesetzt werden.
482 Vgl.: Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.A.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für 
Berufliche Fachrichtungen, Berufliche Fachrichtung Metall- und Maschinentechnik, Dresden Juli 
2009, S 4ff
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Klar ist aber auch, dass es im Laufe eines beruflichen Lebens viele Weiter- und 
Fortbildungsmöglichkeiten  gibt,  so  dass  o.a.  Aussagen  ein  eher  grobes  Bild  der 
Einsatzmöglichkeiten für die drei Abschlüsse widerspiegeln.
Generell kann schlussfolgernd konstatiert werden, dass die Abschlüsse Meister, 
Techniker und Bachelor und deren Kompetenzfelder nicht gleichartig, aber gleichwertig 
im  Sinne  eines  gleichen  Niveaus  sind.  Oder  anders  gedreht:  Die  drei  Abschlüsse 
kommen aus unterschiedlichen Richtungen, akademisch oder beruflich, und zielen auf 
unterschiedliche Einsatzspektren,  handwerklich-planend oder  forschend,  können aber 
im EQR auf  eine Kompetenzstufe  gestellt  werden.  Auch wenn ihr  Kompetenzprofil 
unterschiedlich  ist,  so  ist  doch  das  Profil  als  solches  in  seiner  Komplexität  und 
Vernetzung ähnlich.  Lediglich  die  Verknüpfungspunkte  der  Kompetenzen differieren 
und bereichern so nicht nur die Bildungs- und Berufslandschaft, sondern ermöglichen 


















Meisterprüfung Teil I im 
Installateur- und 
Heizungsbauer-Handwerk, In: 
Richtlinie zur Vorbereitung 







Thüringer Lehrplan für BBS, Berufsform: Fachschule;  




























das Thema für die 
Bachelorarbeit so 
beschaffen sein, 
dass es bei 
zusammenhängen-
der Bearbeitung in 
der Regel in zwei 
Monaten fertig 
gestellt sein kann. 
Die Frist von der 
Themenstellung bis 
zur Abgabe der 
Bachelorarbeit darf 
fünf Monate nicht 
überschreiten, wenn 
die Bachelorarbeit 
spätestens bis zu 
einem Monat nach 
Beginn des siebten 
Semesters 
ausgegeben wird.
Die Anfertigung des 
Meisterprüfungsobjektes soll 
nicht länger als vier 
Arbeitstage dauern.
Gesamtstundenzahl: 120 Std.
davon Stoffvermittlung: 20 Std.
Experimental- und Laborunterricht: 100 Std.
Der Bearbeitungszeitraum für den Abschlussbeleg 















Der Prüfling hat ein 
Meisterprüfungsprojekt 
durchzuführen, das einem 
Kundenauftrag entspricht. 
Dabei soll der Prüfling 




unter Beachtung der 
technischen Regelwerke und 
gesetzlichen Vorschriften und 
Die Absolventen kennen die gesetzlichen Grundlagen 
sowie die gültigen Technischen Regeln zur Erstellung 
von Projektunterlagen der Sanitärtechnik. Sie verfügen 
über Fertigkeiten und die Bereitschaft auf der Grundlage 
gültiger Normen und Regeln unter Anwendung moderner 
Rechentechnik und Berücksichtigung energetischer, 
ökonomischer, ökologischer und sicherheitstechnischer 
Aspekte Planungsunterlagen zu erarbeiten. Sie sind 
befähigt, selbständig Entwürfe, Konstruktionen, 
Berechnungen und Beschreibungen der verschiedensten 
Anforderungsbedingungen auszuführen und zu bewerten. 
Sie beherrschen die wichtigsten Konstruktions- und 
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ökologischer Aspekte planen, 
durchführen und abschließen 
sowie Angebote erstellen 
kann.
Berechnungsmethoden von Anlagen der Gasversorgung, 
Wasserversorgung und Abwasserbeseitigung.
Sie verfügen über Kenntnisse, Fähigkeiten und 
Fertigkeiten selbständig Ausschreibungs–, Angebots– 
und Ausführungsdokumentationen zu erstellen. Die 
Absolventen sind fähig und bereit gegenüber Fachleuten 
und Nichtfachleuten fachliche Sachverhalte zu erklären, 
inhaltliche Ziele einer Arbeitsaufgabe zu benennen und 
ggf. zu interpretieren. Sie besitzen Fähigkeit und 
Bereitschaft, moderne elektronische Medien zur 
fachlichen Aufgabenbewältigung und zur 
Kommunikation sinnvoll einsetzen. Dabei sollen solide 
Fachkenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten durch 
Planungssoftware ergänzt und in der planerischen 
Umsetzung erweitert werden.
Kenntnisse und Anwendungsbereitschaft von 
Fachsoftware und der dazugehörigen 
Informationstechnik zur Darstellung von 
sanitärtechnischen Plänen und Grafiken und zur 
Berechnung (CAD), sowie zur Produktion von 
Sanitärtechnik (CAM, CIM) müssen beim Absolventen 
in immer stärkerem Maße ausgeprägt sein. Bereitschaft 
zu Flexibilität, fachlicher Qualifikation, 
Erfahrungsaustausch und die Fähigkeit das 
entsprechende Maß von Notwendigkeit zu relativieren 
muss der Absolvent in besonders hohem Maße 
aufweisen. Handlungsbefähigung der Absolventen in 
Einheit mit Wissensvermittlung; Im Vordergrund der 
fachlichen Ausbildung steht immer weniger die reine 
Wissensvermittlung als mehr und mehr die 
Handlungsbefähigung des Absolventen für den 
sanitärtechnischen Planungsbereich mit allen 
Konsequenzen wie Erfassung einer Aufgabe, 
Unterteilung der Arbeitsschritte, Vergabe der 
Einzelaufgaben, Recherche aller wichtigen 
Randbedingungen und Informationen, Umsetzung 
derselben in der Planung.
Der Absolvent ist ein flexibler handlungsorientierter 
Fachmann, welcher in der Lage ist, sein fundiertes 
berufspraktisches und theoretisch-technisches Wissen 




Arbeit, z.B. Lösung 
technisch 
wissenschaftlicher 








Anlage der Installateur- und 
Heizungsbautechnik 
einschließlich regelungs- und 
steuerungstechnischer 
Komponenten entwerfen, 
planen, berechnen und 
kalkulieren. Auf dieser 
Grundlage sind Montage- und 
Servicearbeiten auszuführen. 
Dabei sind Ver- und 
Entsorgungsleitungen 
sicherheitstechnisch zu 




elektrisch anzuschließen und 
in Betrieb zu nehmen, eine 
Wärmeerzeugungsanlage zu 
messen und einzustellen 
sowie Messprotokolle und 
Prüfberichte zu erstellen. Das 
Meisterprüfungsprojekt 
besteht aus:
1. Entwurfs-, Planungs-, 
Berechnungs- und 
Kalkulationsunterlagen,
2. Durchführung von 
Das Semesterprojekt wird zur Lehrstoffvermittlung und 
dessen Vertiefung im Lehrgebiet "Entwerfen und 
Berechnen von Sanitäranlagen" in Verbindung mit allen 
fachspezifischen Lehrgebieten genutzt. Der Umfang soll 
als Grundlage für eine Ausschreibung oder zur Vergabe 
einer Bauausführung dienen. Es wird zu dem 
Hauptthema „Erarbeitung eines kompletten 
ausführungsreifen Sanitärprojektes mit dazugehörenden 
Ausschreibungsunterlagen zur Vergabe der 
Bauausführung“ für das nachfolgend genannte Gebäude 
erarbeitet. Hier:
Sanierung eines Kindergartens mit Integration einer 
Kindergrippe in Gernrode. Für das gesamte Gebäude soll 
die Planung der Entwässerung, Trinkwasser- und 
Gasversorgung erfolgen. Dabei kommt es darauf an, 
altersgerecht und die Ausstattung für das Personal zu 
planen. Im UG wird die Kücheneinrichtung geplant. Die 
Beheizung erfolgt über einen zentralen Heizkessel mit 
Trinkwassererwärmer. Für die Küchengeräte wird eine 
Enthärtungsanlage vorgesehen, für die restliche 
Ausstattung nach Prüfung der Trinkwasseranalyse.
Lösungskomplexe:
1.0. Zusammenfassung aller zur Bearbeitung 
erforderlicher Unterlagen
Zeichnungen wie Lageplan, Baukonstruktion u.ä.
Schriftliche Dokumente wie Abgrenzungen, 
Funktionsforderungen u.ä.
Darstellung der anzuwendenden Gesetze, Normen und 
Richtlinien
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Die oben in Auszügen 
zitierte Musterprüfung der 
HWK Thüringen von 2003 
kann aus 
urheberrechtlichen 
Gründen nicht voll zitiert 
werden, aber beim Verfasser 
eingesehen werden. Zudem 
würde die vollständige 
Aufgabenstellung, ob des 
Detaillierungsgrads der 
Aufgabenstellung diese 
Tabelle in der Länge bei 
weitem überschreiten.
2.0. Bearbeitungsumfang des Sanitärprojektes
Anordnung der vom Auftraggeber geforderten 
Ausrüstung bzw. der nach Norm erforderlichen 
Mindestausrüstung zur jeweiligen Funktionserfüllung
Festlegung der Leitungsführung im Strangschema und 
Grundriss zu der Wasserversorgung, 
Abwasserbeseitigung und Gasversorgung und deren 
Bemessung
Ermittlung des Wärmebedarfs des Gebäudes als 
Näherungsrechnung und Festlegung eines 
Gasheizkessels zur zentralen  Warmwasser- und 
Wärmeversorgung
Anfertigung der dazu gehörenden Zeichnungen und 
Berechnungen
3.0. Ausschreibungsunterlagen
Allgemeine Kurzbeschreibung zur Funktion
Leistungsbeschreibung der Sanitäranlage








Die Entwurfs-, Planungs-, 
Berechnungs- und 
Kalkulationsunterlagen 
werden insgesamt mit 50 vom 
Hundert, die durchgeführten 
Montage- und Servicearbeiten 
einschließlich Abnahme- und 
Übergabedokumentation mit 
50 vom Hundert gewichtet.
Die Prüfungsleistungen im 
Meisterprüfungsprojekt und 
im Fachgespräch werden im 
Verhältnis 3:1 gewichtet. 
Hieraus wird eine 
Gesamtbewertung gebildet.
Das Semesterprojekt dient zur Bewertung des Faches PA. 
Dieses geht als Note in das Technikerzeugnis ein. Für die 
Erarbeitung und Dokumentationen werden 90% der 
Leistungspunkte vergeben, für die Präsentation 10%.
Tab. 7.2: Gegenüberstellung der Aussagen der jeweiligen Ordnungsmittel zum Abschlussprojekt der 
 Abschlüsse Bachelor, Meister und Techniker
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8 Reflexion, Zusammenfassung und Ausblick
Leben ist Vielfalt. Lernen ist Leben.
van Zwesten
Im persönlichen wie im gesellschaftlichen Leben finden gewollt oder ungewollt 
ständig Veränderungen statt.  Jede Veränderung aber birgt Chancen und Risiken. Der 
2008  eingeführte  EQR bringt  Veränderungen  für  das  deutsche  Bildungssystem,  die 
umfassend und tiefgreifend sind. Chancen, die entstehen, liegen in der Herausbildung 
einer  vielfältigen  Bildungslandschaft,  die  gleichwertige,  aber  nicht  gleichartige 
Berufsbilder  mit  vielfältigsten  Kompetenzen  hervorbringt,  welche  den  heutigen 
gesellschaftlichen  und  politischen,  aber  auch  technischen  Anforderungen  auf 
unterschiedlichsten  Ebenen  entsprechen,  und  damit  Deutschland  nach  wie  vor  im 
Bereich  der  Versorgungstechnik  auf  den Spitzenplätzen im internationalen  Vergleich 
halten. Risiken, denen begegnet werden muss, sind klar in der politischen Dimension 
der  Bewertung  und  Einordnung  von  Bildungsgängen  zu  sehen.  Dies  kann  zu 
Gleichmacherei  und letztendlich  zu  Vertrauensverlust  und Zerwürfnissen unter  allen 
Akteuren des Bildungssystems – angefangen bei Lernern und Lehrern über politische 
Einscheidungsträger und Repräsentanten bis hin zu Forschern und Experten - nicht nur 
innerhalb Deutschlands - sondern auch auf europäischer Ebene führen.
Die Dissertation beschäftigte sich mit sechs zu erreichenden Zielen, die als fünf 
Teilziele und ein Hauptziel, das wiederum aus einem Primär- und einem Sekundärziel 
bestand, charakterisiert wurden.
Als  Primärziel  wurde  aus  wissenschaftlicher  Sicht  geklärt,  welches 
Kompetenzprofil der zukünftige SGSHT haben sollte, um in Deutschland und Europa 
zukunftsfähig  ausgebildet  und  eingesetzt  werden  zu  können.  Dieses  entwickelte 
Kompetenzprofil wurde in Kapitel 7 vorgestellt.
Als Sekundärziel wurde in Kapitel 7.1 nachvollzogen, in welche Niveaustufe des 
EQR der  SGSHT einzuordnen ist.  Dabei  spielte  in Kapitel  2  das Nachzeichnen der 
politischen Entwicklungsschritte  hin  zum EQR in  seiner  jetzigen Form ebenso eine 
Rolle  wie  die  Diskussion  der  berufswissenschaftlichen  Forschungen  zum EQR und 
DQR.
Zur Erreichung dieses Zieles 1 war es notwendig als Ziel 2 zu klären, wie in der 
Weiterbildung Kompetenzen empirisch identifiziert werden können. Dies wurde in den 
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Kapiteln 6.1 und 6.2 vorgestellt. Diese empirischen Bestimmungen der Kompetenzen 
erfolgten aufgrund der als Ziel 3 ausgewiesenen vorherigen  Bestimmung der Qualität 
der vom SGSHT vorgelegten Planung einer TWI. Die qualitative Bewertung der TWI 
wurde  anhand  entwickelter  Qualitätsindikatoren  erreicht.  Das  vereinbarte  Ziel  4  ist 
dadurch erreicht worden.
Die Bestimmung der Qualität der Ausbildung an der FS Gotha war das Ziel 6 
und ist in Kapitel 6.3 nachzulesen. Diese Qualitätsbestimmung wurde im Wesentlichen 
auf  der  Grundlage  von  Befragungsergebnissen  der  Absolventen,  der  ehemaligen 
Absolventen und deren AG's und die das Ziel 5 darstellten, erreicht.
Die gedanklichen Schritte, die zum Erreichen dieser Ziele nötig waren, sind:
• Vorstellung und Diskussion des EQR und die Konsequenzen für das deutsche 
Aus- und Weiterbildungssystem. Dies ist im Kapitel 2 geschehen.
• Identifizierung  des  Mangels  eines  für  den  Verfasser  greifbaren 
Kompetenzmodells,  dass  auch  die  qualitative  Bearbeitung  einer  Planungsaufgabe 
würdigt. Dies wurde im Kapitel 1.0 angerissen und in den Kapitel 3.3 und 3.4 vertieft.
• Theoretischer  Diskurs  zu  den  Begriffen  „Kompetenz“,  „Qualifikation“  und 
„Qualität“  und  deren  Bestimmungsmöglichkeiten  sowie  die  Verortung  in  den 
berufswissenschaftlichen Forschungsprozess. Siehe hierzu Kapitel 3.1- .3.3.
• Entwurf  eines  eigenen  Kompetenzmodells  in  Kapitel  3.4  Dieses 
Kompetenzmodell ist angelehnt an Hartmann und Dreyfus&Dreyfus und fußt auch auf 
Grundlagen  der  Systemtheorie  Ropohls.  Es  vereinigt  zum  Einen  die 
Kompetenzkategorien Komplexität, Vernetzung und Qualität und wendet zum Anderen 
diese  Kategorien  auch  zur  Erstellung  und  Bewertung  von  Planungsaufgaben  in  der 
Fachschulausbildung im Versorgungstechnikbereich an.
• Klärung der fachlich-inhaltlichen Anforderungen für die Planung einer TWI im 
Kapitel 4 und Erörterung der Planung einer TWI am Beispiel eines Semesterprojektes in 
Kapitel  5,  um  daran  die  Qualitätsindikatoren  zu  entwickeln  und  die  qualitative 
Bestimmung der TWI in Kapitel 6 vornehmen zu können.
• Bestimmung der für diese Planung nötigen Kompetenzen und Vergleich mit den 
dafür lt. Thüringer Lehrplan für Fachschulen geforderten Kompetenzen.
• Auswertung  der  Befragungsergebnisse  der  Absolventen,  der  ehemaligen 
Absolventen und deren Arbeitgeber sowie der Ergebnisse mehrerer Forschungsstudien 
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zur Klärung und Erstellung des Kompetenzprofils für den zukünftigen SGSHT.
• Bestimmung  der  Qualität  der  Ausbildung  an  der  FS  Gotha  aufgrund  des 
erreichten Kompetenzprofils und unter Einbeziehung der Befragungsergebnisse.
• Einsatz- und kompetenzorientierter Vergleich der Kompetenzprofile der höheren 
Bildungsabschlüsse Deutscher Handwerksmeister, Bachelor und Techniker.
Aus  Verfassers  Sicht  sind  die  Ziele  dieser  Dissertation  erreicht  und  die 
Forschungsfelder  hinreichend bearbeitet  worden. Diese beinhalteten die Bestimmung 
der Qualität der Ausbildung an der FS Gotha, die Einordnung des SGSHT's in den EQR 
sowie die Bestimmung der dafür notwendigen Kompetenzen, so dass von der Erfüllung 
des Forschungs- und Arbeitsvorhabens dieser Dissertation ausgegangen wird.
Diese Dissertation will mit Ihren Ergebnissen zur kompetenzbasierten Einordnung 
des Bildungsganges SGSHT einen Beitrag dazu leisten, die Forschung auf dem Gebiet 
der Versorgungstechnik und hier in der Weiterbildung voranzubringen. Dabei wurden 
drei  Teilelemente  innerhalb  der  beruflichen  Forschung  bearbeitet.  Zum  Einen 
beschäftigte  sie  sich,  wie  o.a.,  erstmalig  mit  der  Weiterbildung  im 
versorgungstechnischen  Bereich  und  hier  besonders  mit  der  Technikerausbildung  in 
Deutschland.  Zum  Zweiten  wurde  die  Outcome-Qualität  des  Abschlusses  SGSHT 
untersucht  und  hinsichtlich  der  nachgewiesenen  Kompetenzen  evaluiert.  Schließlich 
klassifizierte  und  ordnete  die  Arbeit  beispielgebend  mit  Hilfe  wissenschaftlicher 
Methoden erworbene Kompetenzen der Lernenden in den EQR ein.
Die  Entwicklung  eines  Kompetenzmodells,  das  für  die  Bewertung  von 
Projektarbeiten  im  Fachschulbereich  angewendet  werden  kann  und  das  als  neue 
Komponente die wichtige Kategorie „Qualität“ in die Diskussion einbindet, war ebenso 
Gegenstand und Ergebnis der Arbeit wie der Entwurf eines deutschlandweit gültigen 
Kompetenzprofils  des  SGSHT's.  Aufgrund  von  umfangreichen  Umfrageergebnissen 
unter  Absolventen,  ehemaligen  Absolventen  und  AG's  sowie  der  Sichtung  der 
Ordnungsmittel für den SGSHT, den Deutschen Handwerksmeister und den Bachelor 
für  Versorgungstechnik  wurde  die  Gleichwertigkeit  dieser  Weiterbildungsgänge  zur 
Einordnung in den EQR dargestellt,  aber auch die Andersartigkeit  illustriert.  Zudem 
wurde ganz konkret die Qualität des Ausbildungsganges zum SGSHT an der Fachschule 
Gotha evaluiert und beschrieben.
Um das entwickelte Kompetenzprofil des SGSHT's noch mehr untermauern zu 
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können,  sollten  in  zukünftigen  Forschungen  mehrere  Abschlussbelege  der  SGSHT's 
mittels der Qualitätsindikatoren untersucht werden. Auch ist die Anzahl der Befragten 
zu erhöhen, um eine noch breitere Datenbasis zur Kompetenzbestimmung der SGSHT's 
zu  haben.  Dabei  sind  auch  verstärkt  die  sozialen  Kompetenzen  des  SGSHT's  zu 
erforschen.
Generell  könnte  das  vom  Verfasser  entworfene  Kompetenzmodell  auf  andere 
Anwendungsbereiche  der  Planung  übertragen  oder  für  andere  Fachbereiche  der 
Weiterbildung modifiziert werden. Verbesserungspotenziale liegen hier noch in der zu 
schärfenden Bestimmungsmöglichkeit der Kategorien Vernetzung und Komplexität.
Aufgrund der Forschungsergebnisse dieser Dissertation kann aber als Fazit gelten, 
dass, wenn die  Fachschule in der neu zu strukturierenden deutschen und europäischen 
Bildungslandschaft eine konkurrenzfähige Rolle einnehmen will, es ihr gelingen muss, 
die  Herausforderungen  einer  immer  schneller  werdenden  Arbeitswelt  mit  immer 
komplexer  werdenden  Arbeitsanforderungen  anzunehmen  und  zu  meistern.  Ständige 
Kontrolle der Qualität der Lehre zum Einen und ebenso die Überprüfung der Outcome-
Qualität  der  vermittelten  Kompetenzen zum Anderen  gehören  zu  den Aufgaben der 
Fachschule, die kurz- und mittelfristig angegangen werden müssen.  Fachschulen sind 
ein Kleinod in der deutschen Bildungslandschaft, das oft unterschätzt wird, und zwar 
von seinen eigenen „Besitzern“, dem Staat. Fachschule hat Zukunft, wenn es politischer 
Wille  auf  der  einen  Seite  ist  und  die  Absolventen  durch  handlungsorientierten 
Unterricht  mit  ihren  erworbenen  Kompetenzen  den  Anforderungen  des  wachsenden 
europäischen Marktes auf der anderen Seite genügen können.483 Der heutige SGSHT hat 
beste Voraussetzungen, neben dem Deutschen Handwerksmeister und dem Bachelor im 
nationalen  und  internationalen  Vergleich  bestehen  zu  können,  denn  sein 
wissenschaftlich  begründetes  Kompetenzprofil,  das  eine  Mittlerrolle  zwischen 
Handwerk und Ingenieurebene einnimmt, ist einzigartig in Deutschland und Europa. Es 
ist  Platz  für  Vielfalt  in  der  Weiterbildung,  die  nicht  nur  Deutschland als  politisches 
Gebilde bereichert,  sondern auch den Menschen Zutritt  zu Lebenslangem Lernen in 
vielen Stadien ihres Lebens auf vielen gangbaren Wegen ermöglicht.
483 Vgl.: Biber, Jörg; Hartmann, Martin; Poch, Jürgen; Schirmer, Wiete: Technikerausbildung in 
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Berufsbild „Staatlich geprüfter Techniker / Staatlich geprüfter Technikerin“ als Basis zur  
Lehrplanentwicklung für die Fachschulausbildung, In: Die Berufsbildende Schule, Heft 11/12, 62. 
Jahrgang, 2010, S. 319-324
292
IV Literatur und Quellenverzeichnis
Monographien:
Abs, H.J.: Sieben Fragen im Zusammenhang mit der Entwicklung eines  
Kompetenzmodells zur diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen, 
Veröffentlichung des Deutschen Instituts für Internationale Pädagogische Forschung, 
Arbeitseinheit Bildungsqualität und Evaluation (DIPF), 2004
Achatz, M.; Tippelt, R.: Wandel von Erwerbsarbeit und Begründungen  
kompetenzorientierten Lernens im internationalen Kontext, In: Bolder, A.; Heinz, 
W.R.; Kutscha, G. (Hrsg.): Jahrbuch Bildung und Arbeit. Deregulierung der Arbeit –  
Pluralisierung der Bildung?, Opladen, 2001
Achtenhagen, F., Baethge, M.: Kompetenzentwicklung unter einer internationalen  
Perspektive - makro- und mikrostrukturelle Aspekte., In: Gonon, Ph., Klauser, F., 
Nickolaus, R.; Huisinga, R. (Hrsg.): Kompetenz, Kognition und neue Konzepte der  
beruflichen Bildung, (S. 25-54), Wiesbaden: Verlag für Sozialwissenschaften.
Anderson, L.W.; Krathwohl, D.R.; Airasian, P.W.; Cruikshank, K.A.; Mayer, R.E.; 
Pintrich, P.R.; Raths, J.; Wittrock, M.C. (Hrsg.): A Taxonomy for Learning, Teaching,  
and Assessing. A Revision of Bloom's Taxonomy of Educational Objectives, New 
York, Longman, 2001
Aristoteles: Metaphysik, S. 586, Digitale Bibliothek Band 2: Philosophie
Arnold, Rolf; Lipsmeier, Antonius (Hrsg.): Didaktik gewerblich-technischer  
Berufsausbildung, (Technikdidaktik) Handbuch der Berufsbildung, 2., überarbeitete 
und aktualisierte Auflage, Verlag für Sozialwissenschaften, 2006
Arnold, Rolf; Schüsseler, Ingeborg: Entwicklung des Kompetenzbegriffs und seine  
Bedeutung für die Berufsbildung und für die Berufsbildungsforschung, In: Franke, 
Guido (Hrsg.): Komplexität und Kompetenz, Ausgewählte Fragen der  
Kompetenzforschung, Bielefeld, 2008
Bedürftig, F.; Pfriemer, U.: Aus erster Quelle, Hansgrohe Schriftenreihe Band 3, 
Science Verlag GmbH, Leiben 2001
Bloom, B.S. et al: Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich, Weinheim und 
Basel, Beltz-Verlag, 1972
Bransford, J.D. et al: How People Learn. Brain, Mind, Experience and School, 
Washington, National Academci Press, 2001
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF): Zur Entwicklung nationaler  
Bildungsstandards. Eine Expertise, Bonn, 2003
Bunge, M.: Scientific Research, Bd. 1 u. 2, Berlin, Heidelberg, New York: Springer 
Verlag, 1967
293
Bunge, M; Ardila, R.: Philosophie der Psychologie, Tübingen (Mohr) 1990, S. 294, In: 
Erpenbeck, John: Wissensmanagement als Kompetenzmanagement, In: Franke, Guido 
(Hrsg.): Komplexität und Kompetenz, BiBB, 2001, unv. Nachdruck 2008
Clement, Ute; Walter, Matthias: Standardisierung und Zertifizierung beruflicher  
Qualifikationen in Europa, In: Clement, Ute; Le Moullier, Isabelle, Walter, Matthias 
(Hrsg.): Standardisierung und Zertifizierung beruflicher Qualifikationen in Europa, 
Bertelsmann Verlag, Bielefeld, 2007
Colin, A.: Learning and Development, In: Beardwell, I.; Holden, L. (Hrsg.): Human 
Ressource Management: a Contemporary Perspective, 2nd Edition, London, Pittman
Die Bibel nach der Übersetzung Martin Luthers mit Einführung und Bildern, Deutsche 
Bibelgesellschaft Stuttgart, 1999
Dreyfus, Hubert L.; Dreyfus, Stuart E.: A five-stage model of mental activities involved  
in directed skill acquisition, Unpublished report supported by the Air Force Office of 
Scientific Research (AFSC), USAF, Berkley, 1980
Dreyfus, Hubert, L.; Dreyfus, Stuart E.: Künstliche Intelligenz. Von den Grenzen der  
Denkmaschine und dem Wert der Intuition, Reinbek bei Hamburg, Rohwolt -Verlag, 
1987
Dreyfus, H.L., Dreyfus, S.E.: Mind over Maschine: The Power of Human Intuition 
and Expertise in the Era of the Computer, New York, Free Press, 1986
Erpenbeck, John: Wissensmanagement als Kompetenzmanagement, In: Franke, Guido 
(Hrsg.): Komplexität und Kompetenz, BiBB, 2001, unv. Nachdruck 2008
Erpenbeck, J.; Heyse, V.: Berufliche Weiterbildung und berufliche  
Kompetenzentwicklung, In: Bergmann, B. u.a.: Kompetenzentwicklung ’96.  
Strukturwandel und Trends in der betrieblichen Weiterbildung, Hrsg.: v. QUEM. 
Münster u.a. 1996
Europäischer Rat: Common European Framework of Reference for languages,  
learning, teaching, assessment, Cambridge: University Press, 2001
Fischer, Martin: Arbeitsprozesswissen von Facharbeitern - Umrisse einer  
forschungsleitenden Fragestellung.; In: Pahl, Jörg-Peter; Rauner, Felix; Spöttl, Georg 
(Hrsg.): Berufliches Arbeitsprozesswissen. Ein Forschungsgegenstand der  
Berufsfeldwissenschaften, Baden-Baden: Nomos, 2000
Gaßner, Alfons: Der Sanitärinstallateur Technologie Fachstufe, Verlag Handwerk und 
Technik, Hamburg, 2003
Hanf, Georg: Die Blaupause für den europäischen Qualifikationsrahmen –  
Konstruktion und Konsultation, In: Eckert, Manfred; Zöller, Arnulf (Hrsg.): Der 
europäische Berufsbildungsraum – Beiträge der Berufsbildungsforschung, Bonn, 
2006
294
Hartmann, Martin: Kompetenzentwicklung im Lernfeld, In: Vortrag auf der 20. BAG-
Fachtagung am 23./24. April 2010 in Heidelberg, nicht veröffentlicht
Hartmann, Martin: Theorie der Praxis, Entwurf einer Reflexionsstufentheorie am 
Beispiel der Berufsbildung, Nomos Verlagsgesellschaft, Baden-Baden 2005
Hartmann, Martin: Wie kann in der Unterrichtsplanung industrieller Metallberufe das  
Entwicklungsniveau angemessen berücksichtigt werden? – Kompetenzentwicklung  
im Lernfeld am Beispiel des Ausbildungsberufes Zerspanungsmechaniker, Aufsatz, 
Dresden, 2010
Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.A.: Abschlussbericht  
des Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als  
Grundlage für die Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die  
Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften Techniker/in in den Fachrichtungen  
Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs- Lüftungs-, Klimatechnik und  
Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für Berufliche 
Fachrichtungen, Berufliche Fachrichtung Metall- und Maschinentechnik, Dresden Juli 
2009
Heinig, Harald: Festschrift Fachschule für Bau, Wirtschaft und Verkehr Gotha – 200  
Jahre Bauschule – 50 Jahre Verkehrsausbildung – 40 Jahre Informatikausbildung, 
Architekton-Verlag Gotha, 2005
Hofer, Stefan: Internationale Kompetenzzertifizierung – Vergleichende Analysen und  
Rückschlüsse für ein deutsches System, Waxmann Verlag, Münster 2004
Jaques, E: Requisite Organisation, 2nd Edition, Glocester, MA: Cason Hall, 1973/1996
Kauffeld, S.; Grote, S.; Frieling, E.: Das Kasseler-Kompetenz-Raster (KKR), In: 
Erpenbeck, J.; Rosenstiel, L. V. (Hrsg.): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen,  
verstehen, und bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, pädagogischen und  
psychologischen Praxis, Stuttgart, 2003
Kauffeld, Simone: Kompetenzen messen, bewerten, entwickeln - Ein 
Prozessanalytischer Ansatz für Gruppen, Schäfer-Poeschl, 2006
Kramer, Klaus: Installateur – ein Handwerk mit Geschichte, Hansgrohe Schriftenreihe 
Band 2, Klaus Kramer Verlag, Schramberg 1998
Lenk, H.: Wissenschaftstheorie und Systemtheorie, In: Lenk, H.; Ropohl, G. (Hrsg.): 
Systemtheorie als Wissenschaftsprogramm, Königstein: Athenäum, 1978, S. 239-269
Lüders, C.; Kade; J.; Hornstein, W.: Entgrenzung des Pädagogischen, In: Krüger, H.-
H.; Hesper, W. (Hrsg.): Einführung in Grundbegriffe und Grundfragen der  
Erziehungswissenschaft, Opladen, 1995
Mittelstrass, J.: Leonardo-Welt. Über Wissenschaft, Forschung und Verantwortung, 
Frankfurt am Main (suhrkamp), 1992
295
Nollmann, André: Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) - Eine Analyse im 
Aspekt der deutschen Berufsbildung, Verlag für akademische Texte, München, 2009
Norton, R. E.: DACUM: Curriculum for the High Performance Workplace, In: Kohn, 
G.; Rrützel, J.; Schröter, H.-G.;  Ziehm, S. (Eds.): Compatibility of Vocational  
Qualification Systems. Hrsg. v. d. GTZ. Berlin, 2000
Pahl, Jörg-Peter: Berufsbildende Schule, Bestandsaufnahme und Perspektiven, 
Bielefeld, 2007
Pahl, Jörg-Peter: Instandhaltung Arbeit-Technik-Bildung, Kallmeyer Verlag, 1998
Proctor, R.W.; Dutta, A.: Skill acquisition and human performance, London, Sage, 
1995
Ratzinger, Joseph: Einführung in das Christentum: Vorlesungen über das  
apostolische Glaubensbekenntnis; gebundene Ausgabe, Kösel-Verlag, 2000
Reetz, L.: Wirtschaftsdidaktik: Eine Einführung in Theorie und Praxis  
wirtschaftsberuflicher Curriculumentwicklung und Unterrichtsgestaltung, Bad 
Heilbrunn, 1984
Ropohl, G.: Rationalität und Allgemeine Systemtheorie: Ein Weg synthetischer  
Rationalität, In: Karafyllis, N.C.; Schmidt, J.C. (Hrsg.): Zugänge zur Rationalität der  
Zukunft, Stuttgart: Metzler, 2002, S. 113-137
Roth, H.: Pädagogische Anthropologie, Bd. II. Entwicklung und Erziehung.  
Grundlagen einer Entwicklungspädagogik, Hannover, 1971
Sander, Michael: Brennstoffzelle in der Haustechnik. Empfehlungen zum 
Informations- und Qualifizierungsbedarf bei Einführung der  
Brennstoffzellentechnik in Handwerk und Ausbildung", Christiani Verlag, 2005
Schilling, Ernst; Katalog B von Albin Lins Nachf.: Lins, Großhandlung in Röhren und 
sanitären Einrichtungsgegenständen, Erfurt Ausgabe 1930
Schink; Schneider: Der praktische Gas- und Wasserinstallateur, Illustrierte 
Handwerkerbibliothek Band 7, Verlag von Ernst Heinrich Moritz, Stuttgart 1928
Spöttl, G. /Windelband, W.: Indicators for the identification of a need for  
qualification, Paper 2, Flensburg, 2003
Stachowiak, H.: Allgemeine Modelltheorie, Wien, New York: Springer Verlag, 1973
Sternberg, R.J.; Kolligan, J.: Competence considered, New Haven, Yale University 
Press, 1990
296
Tippelt, R.; Edelmann, D.: DACUM (Developing a Curriculum), In: Erpenbeck, J.; 
Rosenstiel, L. V. (Hrsg.): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen, und  
bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, pädagogischen und psychologischen  
Praxis, Stuttgart, 2003
Trimmel, Michael: Wissenschaftliches Arbeiten, WUV-Universitätsverlag, Wien 1997
Verfasser unbekannt: Modellbuch für den Blechbearbeiter, X. verbesserte Auflage, 
Auer Druck- und Verlagsgesellschaft m.b.H., Aue i. Sa. 1928
Weinert, F. E.: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen – eine umstrittene  
Selbstverständlichkeit, In: Weinert, F. E. (Hrsg.), Leistungsmessungen in Schulen. 
Weinheim und Basel, Beltz Verlag, 2001




Arah, O.A.; Westert, G.P.; Hurst, J.; Klazinga, N.S.: A conceptual framework for the  
OECD Health Care Quality Indicators Project, In: Int. J. Qual. Health Care 2006;18 
Suppl. 1:5-13.
Arbeitsgemeinschaft QUEM (Hrsg.): Von der beruflichen Weiterbildung zur  
Kompetenzentwicklung. Lehren aus dem Transformationsprozeß. Memorandum, 
beschlossen vom Kuratorium der Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-
Management. Heft 40 der Schriften zur beruflichen Weiterbildung in den neuen  
Ländern. Analysen-Diskussionen-Empfehlungen, Berlin 1995, wieder abgedruckt in: 
Bergmann, B. u.a.: Kompetenzentwicklung ’96. Strukturwandel und Trends in der  
betrieblichen Weiterbildung, Hrsg: v. QUEM. Münster u.a. 1996
Baitsch, C.: Lernen im Prozeß der Arbeit – ein psychologischer Blick auf den  
Kompetenzbegriff, In: QUEM-Bulletin, 1/1996
Becker, Matthias; Spöttl, Georg: Berufswissenschaftliche Forschung und deren  
empirische Relevanz für die Curriculumentwicklung, In: bwp@ Ausgabe Nr. 11 
November 2007 Qualifikationsentwicklung und -forschung für die berufliche  
Bildung, Hrsg. Karin Büchter und Franz Gramlinger
Bergmann, B.: Kompetenzentwicklung durch Lernen in der Arbeit, In: QUEM-
Bulletin, 1/1996
Biber, Jörg; Hartmann, Martin; Poch, Jürgen; Schirmer, Wiete: Technikerausbildung in  
Deutschland - ein immer noch unterschätztes Kleinod in der deutschen  
Bildungslandschaft: Das Berufsbild „Staatlich geprüfter Techniker / Staatlich  
geprüfter Technikerin“ als Basis zur Lehrplanentwicklung für die  
Fachschulausbildung, In: Die Berufsbildende Schule, Heft 11/12, 62. Jahrgang, 2010, 
S. 319-324
Bunk, G.P.: Kompetenzvermittlung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung in  
Deutschland, In: Europäische Zeitschrift für Berufsbildung, 1/1994
Chomsky, N.: Rules and representations, In: The Behavioral and Brain Sciences, No. 
3, 1980
Coles, M.; Oates, T.: European reference levels for education and training promoting  
credit transfer and mutual trust, In: Cedefop Panorama series 109; Luxembourg: 
Office for Official Publications of the European Communities, 2005
Ditton, H.: Unterrichtsqualität – Konzeptionen, methodische Überlegungen und  
Perspektiven, In: Unterrichtswissenschaft, 30. Jg. 2002, H 3
Hoppe, M.; Hummel, J.; Gerwin, W.; Sander, M. (Hrsg.): Lernen im und am 
Kundenauftrag - Konzeption, Voraussetzung, Beispiele, In: Berichte zur beruflichen 
Bildung, Heft 260, Bundesinstitut für berufliche Bildung 2003
298
Katzenmeyer, R.; Baltes, D.; Becker, U.; Gille, M.; Hubacek, G.; Kullmann, B.; Reh, T.; 
Landmesser, W.: Berufliche Kompetenzen entwickeln und evaluieren im Berufsfeld  
Elektrotechnik-Informationstechnik – Das KOMET-Projekt in der Unterrichtspraxis, 
In: lernen&lehren, Heft 99, Jahrgang 25, 2010, S. 125-132
Mattke, S.; Epstein, A.M.; Leatherman, S.: The OECD Health Care Quality Indicators  
Project: history and background, In: Int. J. Qual. Health Care 2006;18 Suppl. 1:1-4.
Patt, D.; Gerwin, W.; Hoppe, M. (Hrsg.): Kooperieren und qualifizieren im Handwerk,  
vorgestellt am Beispiel der Versorgungstechnik, In: Berichte zur beruflichen Bildung,  
Heft 222, Bertelsmann: Bielefeld 1998
Pieper, L.; Hahne, K.; Hoppe, M. (Hrsg.) Zukunftsorientierte Aus- und Weiterbildung 
in der Versorgungstechnik, Bundesinstitut für Berufsbildung, In: Tagungen und 
Expertengespräche zur beruflichen Bildung, Heft 28, Bertelsmann: Bielefeld 1996
Pohlmann, Heiko: Deutscher Qualifikationsrahmen – kompetenzbasiertes  
Übersetzungsinstrument zwischen den Qualifikationssystemen unterschiedlicher 
Staaten, In: Die berufsbildende Schule (BbSch) 59 (2007) 10
Rauner, Felix: Praktisches Wissen und berufliche Handlungskompetenz, In: 
Europäische Zeitschrift für Berufsbildung, 1/2007 Ausgabe 40
Rohm, Detlef: Dürfen’s 1000 l mehr sein?, In: IKZ-Haustechnik, Ausgabe 06/2005
Ropohl, Günter: Allgemeine Systemtheorie als transdisziplinäre Integrationsmethode, 
In: Technikfolgenabschätzung - Theorie und Praxis (TATuP), Nr. 2, 14. Jahrgang - 
Juni 2005, S. 24-31
Srowig, O.; Hahne, K.; Hoppe, M. (Hrsg.) Umweltbildung in der Versorgungstechnik,  
In: Tagungen und Expertengespräche zur beruflichen Bildung, Heft 22, Bertelsmann: 
Bielefeld 1994
Tetens, H, Hartmann, B.: Was muss ich nicht wissen?, In: Berliner Zeitung, Nr.267, 
55, 15.Nov. 1999
White, R.H.: Motivation reconsidered: The concept of competence, In: Psychological  
Review, No. 66, 1959
Winterton, J.; Delamare-Le Deist, F.; Stringfellow, E.: Typology of knowledge, skills  
and competences: clarification of the concept and prototype, In: Cedefop Panorama 
series, Luxembourg: Office for Official Publications of the European Communities, 
2006
299
Beschlüsse, Gesetze, Thesenpapiere, Veröffentlichungen, Verordnungen:
Adam, J.; Otto, S.: Sanierung eines Kindergartens mit Integration einer Kinderkrippe  
in Gernrode, Projektarbeit der Fachrichtung Sanitärtechnik an der Fachschule Gotha; 
Belegnummer S2/09, Seminargruppe 07S1, 11.05.2009
A Framework for Qualifications of the European Higher Education Area, Bologna 
Working Group on Qualifications Frameworks, Ministry of Science, Technology and 
Innovation, February 2005, Bredgade 43 DK-1260 Copenhagen K, In: 
http://www.bologna-bergen2005.no/Docs/00-Main_doc/050218_QF_EHEA.pdf
Amtsblatt der Europäischen Union Amtsblatt C 79/1 vom 1.4.2006,
In: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?
uri=OJ:C:2006:079:0001:0019:DE:PDF
Arbeitsprogramm des Europäischen Rates.„Detailliertes Arbeitsprogramm zur  
Umsetzung der Ziele der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung in  




Berlin Kommuniqué vom 19.09.2003,
In: http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/Communique1.pdf
Bericht des Rates (Bildung) an den Europäischen Rat: „Die konkreten künftigen 
Ziele der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung“,
In: http://register.consilium.europa.eu/pdf/de/01/st05/05980d1.pdf
Bericht über die Qualitätsindikatoren für das Lebenslange Lernen der Europäischen  
Kommission,
In: ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc/.../qualityreport_de.pdf








Bologna Erklärung vom 19.06.1999,
In: http://www.bmbf.de/pub/bologna_deu.pdf
Bürgerliches Gesetzbuch BGB, Deutscher Taschenbuch Verlag, 56., überarbeitete 
Auflage, Stand: 1. März 2005
300
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF): Berufsbildungsbericht,  
2002, Berlin
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF): Berufsbildungsbericht,  
2008, Bonn / Berlin.
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) (Hrsg.): Reform der  
beruflichen Bildung, Berufsbildungsgesetz 2005, Bonn/Berlin, 2005
DIN EN 1717:2001-05: Schutz des Trinkwassers vor Verunreinigungen in  
Trinkwasser-Installationen und allgemeine Anforderungen an  
Sicherheitseinrichtungen zur Verhütung von Trinkwasserverunreinigungen durch  
Rückfließen - Technische Regel des DVGW; Deutsche Fassung EN 1717:2000, Beuth 
Verlag, Berlin 2005
DIN 1988 Technische Regeln für Trinkwasser-Installation (TRWI), Beuth Verlag,
Berlin 2006
DIN 2000:2000-10: Zentrale Trinkwasserversorgung - Leitsätze für Anforderungen  
an Trinkwasser, Planung, Bau, Betrieb und Instandhaltung der Versorgungsanlagen  
- Technische Regel des DVGW, Beuth Verlag, Berlin 2000
DIN 4102 Brandschutz im Hochbau, Beuth Verlag, Berlin 2006
DIN 4109: Schallschutz im Hochbau, Beuth Verlag, Berlin, 2010
DIN 4109 Beiblatt 2: Schallschutz im Hochbau; Hinweise für Planung und 
Ausführung; Vorschläge für einen erhöhten Schallschutz; Empfehlungen für den  
Schallschutz im eigenen Wohn- oder Arbeitsbereich, Beuth Verlag, Berlin, 2010
DIN 4109, Teil 10: Vorschläge für einen erhöhten Schallschutz – (Entwurf 06/2000), 
Beuth Verlag Berlin, 2000
DVGW-Arbeitsblatt W 553: Bemessung von Zirkulationssystemen in zentralen  
Trinkwassererwärmungsanlagen; Beuth Verlag, Berlin 2006
DVGW-Arbeitsblatt W 551: Trinkwassererwärmungs- und leitungsanlagen;  
Technische Maßnahmen zur Verminderung des Legionellenwachstums, Beuth Verlag, 
Berlin 2006
Empfehlung des europäischen Parlaments und des Rates vom 18.12.2006,
In: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do
uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:DE:PDF




Empfehlung des europäischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines  
Europäischen Bezugsrahmens für die Qualitätssicherung in der beruflichen Aus-  
und Weiterbildung vom 18. Juni 2009,
In: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?
uri=OJ:C:2009:155:0001:0010:DE:PDF
Empfehlung des europäischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines  








Entschließung des Parlaments am 23.04.2008,
In: http://www.europarl.europa.eu/oeil/FindByProcnum.do?
lang=en&procnum=COD/2006/0163
Entschließung des Europäischen Rates vom 06.06.1974 über die gegenseitige  




Entschließung des Europäischen Rates über die Entsprechungen der beruflichen  




Entschließung des Rates vom 27.06.2002,
In: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?
uri=OJ:C:2002:163:0001:0003:DE:PDF
Entwurf von Schlussfolgerungen des Rates vom 18.05.2004,
In: http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/validation2004_de.pdf
Europäischer Rat: Common European Framework of Reference for languages,  
learning, teaching, assessment, Cambridge: University Press, 2001
Handreichung für die Erarbeitung von Rahmenlehrplänen der  
Kultusministerkonferenz für den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule  




Kommuniqué von Bordeaux am 26.11.2008,
In: http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-
policy/doc/vocational/bordeaux_en.pdf
Kommuniqué von Helsinki vom 05.12.2006,
In: http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-
policy/doc/vocational/helsinki_de.pdf




Legislative Entschließung des Europäischen Parlaments zu dem Vorschlag für eine  
Empfehlung des Europäischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines  
Europäischen Qualifikationsrahmens für lebenslanges Lernen (KOM(2006)0479 – 
C6-0294/2006 – 2006/0163(COD)) vom 24.10.2007,
In: http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//EP//TEXT+TA+P6-TA-
2007 0463+0+DOC+XML+V0//DE#BKMD-21
Lissabon-Strategie, Schlussfolgerungen des Vorsitzes des Europäischen Rates vom 
23./24.03.2000,
In: http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_de.htm
Maastrichter Vertrag, Vertrag über die Europäische Union vom 07.02.1992, Amtsblatt 
(92/C 191/01),
In: http://eur-lex.europa.eu/de/treaties/dat/11992M/htm/11992M.html#0001000001
Modulhandbuch des Bachelorstudienganges Versorgungstechnik an der Georg-
Simon-Ohm Fachhochschule Nürnberg vom 26.07.2006
Pressemitteilung der 2461. Tagung des Rates in Brüssel vom 11./12.11.2002,
In: http://www.consilium.europa.eu/uedocs/cms_data/docs/pressdata/de/educ/73288.pdf
Richtlinie zur Vorbereitung und Durchführung der Meisterprüfung im Installateur-  
und Heizungsbauer-Handwerk, Handwerkskammer Erfurt, 2003
Schlussfolgerungen des Europäischen Rates vom 22./23.03.2005,
In: http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/de/ec/84347.pdf
Schlussfolgerungen des Europäischen Rates vom 22./23.03.2006
In: http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/de/ec/89030.pdf
Schlussfolgerungen von Barcelona vom 15./16.03.2002,
In: http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressdata/de/ec/71067.pdf






Stellungnahme des Ausschusses der Regionen „Wohnungswesen und  
Regionalpolitik“, ABl. C 146 vom 30.6.2007,
In: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?
uri=OJ:C:2007:146:0010:0018:DE:PDF
Stellungnahme des Europäischen Wirtschafts- und Sozialausschusses zu dem  
„Vorschlag für eine Empfehlung des Europäischen Parlaments und des Rates zur  
Einrichtung eines Europäischen Qualifikationsrahmens für lebenslanges Lernen“, 






Thüringer Kultusministerium (Hrsg.): Thüringer Lehrplan für Berufsbildende  
Schulen Berufsform: Fachschule; Fachrichtung Sanitärtechnik, Erfurt, 01.09.2004
TrinkwV 2001: Verordnung zur Novellierung der Trinkwasserverordnung vom 21. Mai 
2001, zuletzt geändert durch Achte Zuständigkeitsanpassungsverordnung vom 
25.11.2003, BGBl I 2003, 2304
Überlegungen zu Brügge im Oktober 2001,
In: http://www.bibb.de/dokumente/pdf/foko6_neues-aus-euopa_05_anl6.pdf
VDI 4100: Mai, 2010: Schallschutz im Hochbau - Wohnungen - Beurteilung und  
Vorschläge für erhöhten Schallschutz, Beuth Verlag Berlin, 2010
VDI 6023 Blatt 1, Juli 2006: Hygiene in Trinkwasser-Installationen; Anforderungen 
an Planung, Ausführung, Betrieb und Instandhaltung, VDI-Gesellschaft Technische 
Gebäudeausrüstung
Veröffentlichung des BiBB: Neues aus Europa, Ausgabe 12, Mai 2007,
In: http://www.bibb.de/dokumente/pdf/foko6_neues-aus-europa_12.pdf
Veröffentlichung der Europäischen Kommission / Europäischer Sozialfond (ESF),
In: http://ec.europa.eu/employment_social/esf/docs/tp_education_de.pdf
Veröffentlichung der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der  
Bundesrepublik Deutschland Kommunikation, Presse, Öffentlichkeit vom 13.11.2007: 
Aktuelle Forschungsinteressen der Länder im Rahmen der Gemeinschaftsaufgabe  




Verordnung über das Meisterprüfungsberufsbild und über die  
Prüfungsanforderungen in den Teilen I und II der Meisterprüfung im Installateur-  
und Heizungsbauer-Handwerk vom 17. Juli 2002,
In: Bundesgesetzblatt Jahrgang 2002 Teil I Nr. 50, ausgegeben zu Bonn am 25. Juli 
2002








VOB/HOAI, 22.Auflage, Deutscher Taschenbuch Verlag, 2003
Vorschlag der Kommission der Europäischen Gemeinschaft vom 08.07.2005: 
Arbeitsunterlage der Kommissionsdienststellen – Auf dem Weg zu einem  
europäischen Qualifikationsrahmen für Lebenslanges Lernen, Brüssel
305
Internetlinks:
Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen: Diskussionsvorschlag eines Deutschen 









Beyer, Marion; Grollmann Dr., Philipp; Hanf Dr., Georg: Trans-European 
Qualifications Framework Development (TransEQFrame) Abschlussbericht,
In: http://www2.bibb.de/tools/fodb/pdf/eb_10527.pdf
Beyer, Marion; Grollmann Dr., Philipp; Hanf Dr., Georg: TransEQFrame. Draft  




Blings, Jessica; Becker, Matthias; Gessler, Michael; Spöttl, Georg: Indikatoren und 
Merkmale für qualitativ hochwertige Ausbildungsprozesse am Beispiel des Berufsfeld  
Metall,
In: http://www.na-bibb.de/leonardo_valorisierungskonferenz_776.html#784
Blötz, Dr.: Auswertung und Einordnung des Ausbildungsberufes Specialist  





BQS-Institut für Qualität und Patientensicherheit,
In: http://www.bqs-online.com/download/Herzbericht_2001.pdf
















Bundesinstitut für Berufsbildung (BiBB)-Archiv,
In: http://www.refernet.de/de/33.htm





Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) Referat Bildungsforschung 
(Hrsg.), Autoren: Klieme, E.; Avenarius, H.; Blum, W.; Döbrich, P.; Gruber, H.; Prenzel, 
M.; Reiss, K.; Riquarts, K.; Rost, J.; Tenorth, H.E.; Vollmer, H.J.: Zur Entwicklung 
nationaler Bildungsstandards Expertise, Bonn, Berlin 2007 (unveränderter Nachdruck 
2009),
In: http://www.bmbf.de/pub/zur_entwicklung_nationaler_bildungsstandards.pdf vom 
18.05.2010
Bundesministerium für Umwelt, Naturschutz und Reaktorsicherheit,
In: http://www.bmu.de/gewaesserschutz/fb/badegewaesser/doc/2441.php
Bundesministerium für Verkehr, Bau und Stadtentwicklung,
In: http://www.bmvbs.de/-,1536/knoten.htm
Bundesministerium für Wirtschaft und Technologie,
In: http://www.kompetenznetze.de/navi/de/Services/ausschreibungen,did=165218.html
Bundesverband höherer Berufe der Technik, Wirtschaft und Gestaltung e.V. (BVT),
In: http://www.bvt-online.de/bvt.html
307
Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbände / Bundesverband der 
Deutschen Industrie / Bundesverband des Deutschen Groß- und Außenhandels / 
Deutscher Bauernverband / Deutscher Industrie- und Handelskammertag / 
Hauptverband des Deutschen Einzelhandels / Zentralverband des Deutschen 
Handwerks: Deutscher Qualifikationsrahmen (DQR), Position der deutschen 
Wirtschaft, Vorschlag für den Deutschen Qualifikationsrahmen vom 28.03.2008,
In: http://www.bildungsleiter.de/Dateien/2008_DQR_Position.pdf
Ebbinghaus, Margit: Qualität betrieblicher Ausbildung: Einigung auch unter  
Experten schwierig,
In: https://www.expertenmonitor.de/downloads/Ergebnisse_20070904.pdf






Europäisches Zentrum für die Förderung der Berufsbildung (Cedefop): Grundlagen 
eines „Gemeinsamen Bezugsrahmens für die Qualitätssicherung“ für die berufliche  
Bildung in Europa, Panorama-Serie 148, 2007,
In: http://www.cedefop.europa.eu/EN/publications/12912.aspx
European Centre for the Development of Vocational Training,
In: http://www.cedefop.europa.eu/default.asp

































Heinzelmann, Susanne; Kaiser, Simone; Nickel,Sigrun; Pfeiffer, Iris, Dr.; Schüssler, 
Reinhard, Dr.: Endbericht Synoptischer Vergleich der Qualitätssicherungssysteme in  
der beruflichen und akademischen Bildung, Berlin/Gütersloh, 30.10.09,
In: http://www.prognos.com/fileadmin/pdf/publikationsdatenbank/Prognos_Endbericht
_QS Systeme_berufliche_und_akademische_Bildung_01.pdf
Heinzelmann, Susanne; Kaiser, Simone; Nickel,Sigrun; Pfeiffer, Iris, Dr.; Schüssler, 
Reinhard, Dr.: Zusammenfassung Synoptischer Vergleich der  




Handreichung für die Erarbeitung von Rahmenlehrplänen der  
Kultusministerkonferenz für den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule  
und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen des Bundes für anerkannte  
Ausbildungsberufe, KMK 2007,
In: http://www.kmk.org/doc/publ/handreich.pdf














KOMET-Projekt: Berufliche Kompetenzen und berufliche Identität von  
Auszubildenden in Elektroberufen: Eine Large-Scale-Untersuchung an  
berufsbildenden Schulen in Hessen und Bremen; Zwischenbericht vom Januar 2009, 
In: http://www.ibb.uni-
bremen.de/fileadmin/user/Kompetenzentwicklung/Zwischenbericht_KOMET_Final.pdf 




Nickolaus, R.: Qualität in der Beruflichen Bildung Einführungsvortrag zum AG  





Rauner, F.; Grollmann, Ph.; Martens, Th.: Messen beruflicher  
Kompetenz(entwicklung),
In: http://www.itb.uni-bremen.de/downloads/Forschung/FB_21_final.pdf
Rauner, F.; Attwell, G.; Bremer, R.; Deitmer, L.; Grollmann,Ph.; Haasler, B.; Herrmann, 
I.; Spöttl,G.: Arbeitsgruppe: Berufsbildung in Europa; Berufsbildung in Europa − 
zur Begründung eines europäischen Qualifikationsrahmens (EQF),
In: www.itb.uni-bremen.de/downloads/Publikationen/Diskussionspapiere/
Diskussionspapiere_1.05DE.pdf










Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik  
Deutschland Kommunikation, Presse, Öffentlichkeit: Aktuelle Forschungsinteressen  
der Länder im Rahmen der Gemeinschaftsaufgabe von Bund und Ländern gemäß  
Art. 91 b Abs. 2 GG,
In: http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/PresseUndAktuelles/2007/071113forschungsint-
laender.pdf vom 27.03.2010
















Verein der Brandschutzbeauftragten in Deutschland e.V., vbbd,
In: http://www.vbbd.de/filez/Publikationen/EIPOS_MLAR_Lippe.de







Zentralstelle der Deutschen Ärzteschaft zur Qualitätssicherung in der Medizin: 




Abb. 1.1: Übersicht zur logischen Verknüpfung der wissenschaftlichen
Ziele und Erreichung des Hauptziels (Ziel 1) in der
Dissertation S.  27
Abb. 3.1: Explosionszeichnung der Mischbatterie „Chiara“,
Waschtisch & Bidet,3300, S. 112
Abb. 3.2: Konzepte der Systemtheorie S. 139
Abb. 3.3: Zusammenhang zwischen Komplexität und Vernetzung
im Kompetenzbegriff S. 145
Abb. 3.4: Fünf Stufen auf dem Weg vom Novizen zum Experten S. 148
Abb. 3.5: Zur inhaltlichen Strukturierung beruflicher Curricula S. 154
Abb. 3.6: Strukturierung beruflicher Curricula im Sinne der
Kompetenzentwicklung S. 155
Abb. 3.7: Kriterien und Niveaustufen beruflicher Kompetenz
nach KOMET S. 161
Abb. 3.8: Darstellung eines Kompetenzprofils nach KOMET S. 161
Abb. 3.9: Zusammenhang zwischen Komplexität,Vernetzung und
Qualität im Kompetenzbegriff S. 167
Abb. 5.1: Grundriss des Kellergeschosses S. 214
Abb. 5.2: Übersicht der Gebäudeansicht und der Geschossgrundrisse S. 214
Abb. 5.3: Zeichnungsausschnitt des Kellergeschosses mit den
Leitungsverläufen für Trinkwasser und Zirkulationsleitung
als Grundriss S. 215
Abb. 5.4: Übersicht über die gesamte TWI als Strangschema S. 216
Abb. 5.5: Zeichnungsausschnitt des Kellergeschosses, Erdgeschosses und 
Obergeschosses des Stranges A mit den Leitungsverläufen für
Trinkwasser und Zirkulationsleitung als Strangschema S. 216
Abb. 5.6: Einteilung der Brandabschnitte im Kellergeschoss S. 218
Abb. 5.7: Auszug aus dem hydraulischen Abgleich der Zirkulationsleitung S. 220
Abb. 5.8: Auslegung des Warmwasserspeichers durch Erfassung des 
Warmwasserbedarfs S. 222
312
Abb. 5.9: Erstellung des Wärmeschaubildes für die Speicherauslegung S. 223
Abb. 5.10: Ermittlung des nötigen Wärmetauschers S. 223
Abb. 6.1: Kompetenzprofil eines SGSHT's zur Planung einer TWI S. 237
Abb. 6.2: Vergleich der Unterschiede der Kompetenzprofile
bei 100%-iger, 67%-iger und 0%-iger Erfüllung des 
Qualitätsindikators „Leistungsverzeichnis“ S. 243
Abb. 6.3: Bestimmung der Planungskompetenz für Projekte gleicher
Komplexität und Vernetzung aber verschiedener Qualitäten S. 244
Abb. 6.4: Arbeitsweise des SGSHT's lt. Aussage der befragten AG's
(Angaben in Prozent) S. 248
Abb. 6.5: Verhalten der SGSHT's zur Übernahme von Verantwortung
bei der Projektbearbeitung lt. Aussage der befragten AG's
(Angaben in Prozent) S. 248
Abb. 6.6: Antworten der AG's bezüglich der Fachkompetenzen des
für das Unternehmen maßgeblichen Leistungsportfolios
(Angaben in Prozent) S. 248
Abb. 6.7: Antworten der AG's bezüglich der Ausschöpfung des
zur Verfügung stehenden Kompetenzrahmens durch
den SGSHT (Angaben in Prozent) S. 248
Abb. 6.8: Antworten der AG's auf die Frage nach den erreichten
Kompetenzen eines SGSHT's der FS Gotha
(Angaben in Prozent) S. 249
Abb. 6.9: Antworten der ehemaligen Absolventen bezüglich der an
der FS Gotha erworbenen Fachkompetenzen
(Angaben in Prozent) S. 250
Abb. 6.10: Einschätzung der ehemaligen Absolventen bezüglich ihrer
erreichten Kompetenzen an de FS Gotha
(Angaben in Prozent) S. 251
Abb. 6.11: Einschätzung der Absolventen bezüglich der an der
FS Gotha vermittelten Fachkompetenzen
(Angaben in Prozent) S. 252
Abb. 6.12: Einschätzung der Absolventen der FS Gotha bezüglich
ihrer erreichten und lt. Thüringer Lehrplan zu vermittelnden
Kompetenzen (Angaben in Prozent) S. 252
313
Abb. 6.13 Zusammenstellung aller Aussagen zu den an der FS Gotha
erreichten Kompetenzen (Angaben in Prozent) S. 255
Abb. 6.14: Wichtung und Durchschnitt aller Aussagen zu den an der
FS Gotha erreichten Kompetenzen (Angaben in Prozent) S. 255
Abb. 6.15: Angaben der Absolventen und ehemaligen Absolventen
zur Erfüllung ihrer Erwartungen (Angaben in Prozent) S. 260
Abb. 6.16: Angaben der Absolventen und ehemaligen Absolventen
zur Vorbereitung auf die Praxis (Angaben in Prozent) S. 261
Abb. 7.1: Aussagen der AG's zu Gründen, einen SGSHT einzustellen
(Angaben in Prozent) S. 276
Abb. 7.2: Aussagen der befragten AG's der Befragungsphasen
I, II, und III zur vorgelagerten Berufsausbildung des
SGSHT's (Angaben in Prozent) S. 278
Abb. A.7.1: Kompetenzgrade des Arbeitsbereichs Mess-, Steuerungs-
und Regelungstechnik S. 361




Tab. 2.1: Integrierte Typologie von Kompetenzen S.  68
Tab. 2.2: Matrix Tabelle zur Gestaltung des EQR nach Hanf (BiBB) S.  69
Tab. 2.3: Gegenüberstellung unterschiedlicher Einordnungen
deutscher Abschlüsse in den EQR S.  71
Tab. 2.4: Gegenüberstellung der Struktur des EQR und des DQR
anhand der Stufe 6 S.  84
Tab. 3.1: Auswahl von Indikatoren und deren Ausprägung für
die Qualitätsbestimmung einer Mischbatterie S. 113
Tab. 3.2: Auswahl von Wichtungspunkten für Qualitätsindikatoren
zur Bestimmung der Qualität einer Mischbatterie S. 115
Tab. 4.1: Gegenüberstellung der Wasserqualitäten nach DIN 1988-4
und DIN EN 1717 S. 187
Tab. 4.2: Gegenüberstellung der zu verwendenden
Sicherungsarmaturen in DIN 1988-4 und DIN EN 1717 S. 190
Tab. 4.3: Gegenüberstellung der Kurzbezeichnungen
der Sicherungsarmaturen nach DIN 1988-4 und DIN EN 1717 S. 192
Tab. 6.1: Gegenüberstellung gewichteter Qualitätsindikatoren
mit den nötigen Teilkompetenzen S. 232
Tab. 6.2: Auflistung der Teilkompetenzen mit sich ergebendem
Ausprägungsgrad S. 235
Tab. 6.3: Gegenüberstellung der Punktevergabe
bei 100%-iger und 67%-iger Erfüllung des
Qualitätsindikators „Leistungsverzeichnis“ S. 242
Tab. 6.4: Gegenüberstellung des Ausprägungsgrades
bei 100%-iger und 67%-iger Erfüllung des
Qualitätsindikators „Leistungsverzeichnis“ S. 242
Tab. 7.1: Einordnungen der befragten Absolventen, ehemaligen
Absolventen der FS Gotha sowie der AG's einschließlich der
Unternehmen aus der Forschungsstudie der TU Dresden
(Angaben in Prozent) S. 271
Fortsetzung Tab. 7.1: Einordnungen der befragten Absolventen,
ehemaligen Absolventen der FS Gotha sowie der AG's 
einschließlich der Unternehmen aus der
Forschungsstudie der TU Dresden (Angaben in Prozent) S. 272
315
Tab. 7.2: Gegenüberstellung der Aussagen der jeweiligen
Ordnungsmittel zum Abschlussprojekt der Abschlüsse 
Bachelor, Meister und Techniker S. 285
Tab. A.2.1: Die Niveaustufen des EQR S. 342
Tab. A.2.2: Die Niveaustufen des DQR S. 344
Tab. A.4.1: Einordnung der einzelnen Qualifikationen durch die




Vorbereitung, Durchführung und Auswertung der Befragungen
Allgemeine Grundlagen zu Fragebögen
Befragungen  mittels  Fragebogen  als  empirische  Methode sind  ein  zulässiges 
Mittel,  wenn  der  Fragebogen  einige  wichtige  Kriterien  erfüllt.  Wie  alle  anderen 
Methoden  empirischer  Untersuchung  muss  er  den  drei  Hauptkriterien  Objektivität, 
Reliabilität  und  Validität  genügen.  Weiterhin  unterliegt  er  den  vier  Nebenkriterien 
Normierung, Vergleichbarkeit, Ökonomie und Nützlichkeit.484
Objektivität  beschreibt  das  Ausmaß,  in  dem  die  Untersuchungsergebnisse 
unabhängig  vom  Untersucher  sind.  Eine  Maximierung  des  Kriteriums  Objektivität 
erhält  man  durch  möglichst  genaue  Festlegung  der  Instruktion  und  eine  möglichst 
standardisierte Untersuchungssituation. Die Reliabilität beschreibt das Ausmaß, in dem 
ein  Test  oder  Verfahren verifiziert,  also unter  gleichen Vorgaben wiederholt  werden 
kann.  Die Validität  hingegen beschreibt,  mit  welcher  Genauigkeit  und Quantität  die 
Testergebnisse vorliegen, um Aussagen über ein bestimmtes Thema zu machen.485
Die vier Nebenkriterien unterstützen und bedingen die drei Hauptkriterien. So 
ist ein normierter Fragebogen leichter verifizierbar als einer, der für jede Testperson 
individuell  erstellt  wurde.  Die Normierung zieht eine gewisse Vergleichbarkeit  nach 
sich, obwohl sie nicht synonym gebraucht werden sollte. Um eine Vergleichbarkeit der 
Ergebnisse zu schaffen, sind bestimmte Faktoren und Korrekturen einzuarbeiten, um 
Abweichungen  wie  Alter,  Geschlecht,  Vorbildung,  etc.  der  Testpersonen  zu 
kompensieren. Ökonomie und Nützlichkeit beziehen sich auf die Reliabilität und die 
Validität. Ein Fragebogen sollte an eine bestimmte Anzahl von Testpersonen gerichtet 
sein. Andernfalls sind die Ergebnisse nicht repräsentativ und haben nur bedingt oder 
keine Aussagekraft über das befragte Thema.
484 Vgl.: Trimmel, Michael: Wissenschaftliches Arbeiten, WUV-Universitätsverlag, Wien 1997S. 83
485 Ibid.: S. 84ff
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Vorbereitung und Erstellung der Fragebögen
Zur  Vorbereitung  der  Befragungen  wurden  eigens  für  dieses  Dissertation 
Fragebögen erstellt, die den o.a. Kriterien genügen. Dies wurde dadurch sicher gesellt, 
dass die Fragen geschlechtsneutral und altersneutral formuliert wurden. Ebenso waren 
keine fachlichen Vorkenntnisse notwendig,  um die Fragen bezüglich der Ausbildung 
und  der  erreichten  Kompetenzen  zu  beantworten.  Die  Fragebögen  enthalten  keine 
Suggestivanteile,  wie  z.B.  "Glauben  Sie  nicht,  dass...",  "Sind  Sie  nicht  auch  der 
Meinung,  dass..."  oder  "Die  Regelungstechnik  gewinnt  immer  mehr  an  Bedeutung. 
Sehen Sie das nicht auch so?"
Die Erhebung des Verfassers fokussierte auf die Kompetenzen der an der FS 
Gotha ausgebildeten SGSHT's. Hierbei wurden speziell die Kompetenzen des Thüringer 
Lehrplans  für  Fachschulen  in  den  Mittelpunkt  gestellt.  Es  sind  nur  Fragen  gestellt 
worden, die direkt auf die Kompetenzen oder die Ausbildung zum SGSHT hinweisen. 
Dadurch wird der Fragebogen den Kriterien Validität und Genauigkeit gerecht.
Die Fragebögen beginnen je nach Zielgruppe mit  einem allgemeinen Teil,  in 
dem bspw. die Gründe für den Beginn der Weiterbildung zum SGSHT an der FS Gotha 
erfragt wurden. Gefolgt wurde dieser Teil von den Fragen nach dem Einsatzbereich der 
Firma oder  des  SGSHT's  als  Person.  Dem schließen sich  Fragen zu  den erreichten 
Kompetenzen  und den erst  allgemeinen Einschätzungen  hinsichtlich  der  Erreichung 
dieser Kompetenzen und dann auch konkreter werdenden Einschätzungen, bspw. zum 
Fach PA und den anderen Fächern,  an.  Schließlich wurde nach der  Zustimmung zu 
bestimmten Statements über die Weiterbildung an der FS Gotha gefragt und dann um 
die Einordnung der vorgelegten Abschlüsse in den EQR durch die Befragten gebeten. 
Zudem konnte am Ende des Fragebogens eine Gesamteinschätzung der Weiterbildung 
an  der  FS  Gotha  mit  positiven  und  verbesserungswürdigen  Aspekten  mit  eigenen 
Worten gegeben werden.
Den  Befragungen  wurden  Fragen  mit  Wahlmöglichkeit  (Multiple  Choice) 
zugrundegelegt.  Dies  sichert  eine  hohe  Vergleichbarkeit  und  eine  Normierung  der 
Antworten. Auf einige Fragen konnte auch eine kurze Erläuterung zu den jeweiligen 
Entscheidungen abgegeben werden.
Bei  Bewertungsfragen  wurde  auf  das  deutsche  Benotungssystem 
zurückgegriffen,  um  für  alle  Beteiligten  auf  ein  gemeinsames  Verständnis  der 
Bewertungsskala zu bauen.
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Um  die  Objektivität  der  Fragebögen  zu  erhöhen,  wurde  bei  der 
Einordnungsfrage  zum  EQR  (Frage  18  bei  den  Absolventen,  Frage  14  bei  den 
ehemaligen Absolventen und Frage 13 bei den AG's) die Instruktion klarer formuliert 
und die Möglichkeit zur Mehrfachnennung genommen. Denn bei der Voruntersuchung 
(Phase I) wurde als Ergebnis festgestellt, dass es nur eine geringe Varianz innerhalb der 
Antworten oder Einordnungen der Abschlüsse in die einzelnen Niveaus des EQR gab. 
Dies kann aber auch auf eine Fehlinterpretation des Inklusionsgedankens für die Stufen 
des EQR hinweisen. So lässt sich zumindest erklären, warum bspw. der SGSHT durch 
einige  Befragte  in  alle  Niveaus  eingeordnet  wurde.  Somit  sollte  wohl  von  den 
Befragten sicher gestellt werden, dass der SGSHT alle angekreuzten Kompetenzniveaus 
abbildet und nicht nur, wie vorgesehen, das jeweils höchste Kompetenzniveau besetzt.
Zudem wurde als eine weitere Konsequenz der Voruntersuchung bei den vier 
Wahlmöglichkeiten der erste Kompetenz-Block (Niveau 3 des EQR) durch das Niveau 
4 ersetzt und somit als die letzte Wahlmöglichkeit das Niveau 7 gesetzt. Dies geschah 
zum  Einen,  um  auch  höhere  Abschlüsse,  wie  bspw.  den  Dipl.Ing  mit  in  den 
Befragungshorizont  einzubetten  und  zum  Anderen,  um  den  neuralgischem  dritten 
Kompetenz-Block (Niveau 6) nicht am Ende einer Auswahlkette zu haben. Dies könnte 
dazu führen, dass die Wahlmöglichkeit vielleicht unberücksichtigt bleibt oder - aus dem 
Gedanken heraus,  dass  die  höchste  Stufe schon das  Beste  für  alle  Beteiligten  sei  - 
"überfrequentiert" würde. Ebenso wurden die zu besetzenden Kompetenzniveaus nicht 
als die Niveaus des EQR's ausgewiesen, um die Befragten nicht politisch in die eine 
oder andere Richtung zu drängen. Außerdem ist das Niveau 4 als die Facharbeiterebene 
die  "unterste"  Kompetenzgrenze  bei  beruflichen  Kompetenzen.  Daher  war  es  nicht 
zielführend, Niveau 3 hierbei in Betracht zu ziehen. Konkret heißt das, dass die Frage 
zur Einordnung des Abschlusses SGSHT in den EQR den Klassen 06H1 und 07H1a in 
geänderter  Version  und  Antwortmöglichkeit  gegeben  wurde.  Für  die  nachfolgenden 
Klassen entfiel EQR-Stufe 3 (1. Kompetenz-Block) und wurde durch EQR-Stufe 7 (4. 
Kompetenz-Block)  ersetzt.  Des  weiteren  entfiel  danach  die  Möglichkeit, 
Mehrfachnennungen abzugeben, um die oben geforderte Varianz zu erzeugen.486 Somit 
können die vergleichenden Ergebnisse keinesfalls als abschließend betrachtet werden. 
Jedoch ist eine Tendenz deutlich erkennbar.
486 Fragen 18, 14 und 13 für die Befragung der Absolventen, ehemaligen Absolventen bzw. die AG's: 
Einmal angekreuzte Bildungsabschlüsse bitte in keinem anderen Kompetenzfeld ankreuzen! Bitte 
lesen Sie sich erst alle Kompetenzen durch! Bitte kreuzen Sie zusammenfassend an, welche der u.g. 
Kompetenzen am ehesten durch welchen Abschluss erfüllt werden sollte!
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Die Fragebögen sind weiter unten in diesem Anhang aufgeführt, beginnend mit 
den Fragebögen für die Absolventen sowie die ehemaligen Absolventen und gefolgt von 
den Fragebögen für die AG's.
Durchführung der Befragung
Um  die  Repräsentativität  und  damit  die  Validität  der  Befragungen 
sicherzustellen, wurden insgesamt 134 Fragebögen ausgewertet. Darin enthalten sind 84 
Fragebögen  der  Absolventen,  22  Fragebögen  von  ehemaligen  Absolventen  und  28 
Bögen von Arbeitgebern487 der Absolventen.
Die Befragung erfolgte  in  drei  Phasen.  Phase I  erfasste  die  Absolventen des 
Abschlussjahrgangs  2007/08  und  deren  Arbeitgeber  und ist  als  Voruntersuchung  zu 
sehen, Phase II bezieht sich auf den Jahrgang 2008/09. Phase III schließlich beinhaltete 
die Befragung des Jahrgangs 2009/10.
Parallel  zu  diesen Erhebungen wurden ehemalige  Absolventen  der  FS Gotha 
befragt. Ehemalige Absolventen werden als die Gruppe definiert, die schon mindestens 
1 Jahr Berufserfahrung nach dem Abschluss zum SGSHT an der FS Gotha erworben 
haben.
Die  Fragebögen  für  die  Arbeitgeber  wurden  durch  den  Verfasser  den 
Absolventen  für  deren  Arbeitgeber  mitgegeben,  die  diese  dann  nach  einer 
angemessenen  Einarbeitungszeit  der  SGSHT's  innerhalb  von  wenigen  Monaten 
ausfüllten  und  an  den  Verfasser  zurücksendeten.  Da  pro  Schuljahr  nur  etwa  15-20 
Absolventen  als  SGSHT  die  FS  Gotha  verließen,  konnte  mit  einem  ersten 
repräsentativen Zwischenergebnis aus den Befragungen nach ca. 1-2 Jahren gerechnet 
werden. Das abschließende Ergebnis wurde nach 3 Jahren ermittelt.
Die Befragungen der gerade absolvierten Studenten wurden im Nachgang der 
Abschlussprüfung noch in der FS Gotha durchgeführt. Die ehemaligen Absolventen mit 
Berufserfahrung wurden per E-mail angeschrieben und gebeten, den Befragungsbogen 
auszufüllen und zurückzusenden.
487 Zusätzlich wurden 30 Fragebögen von Arbeitgebern aus der Dresdner Studie unter Hartmann im Juli 
2009 zur Auswertung hinzugezogen. Denn auch hier wurden schon einige Kompetenzen für den 
SGSHT erfragt und auch um eine Einordnung des Abschlusses SGSHT in den EQR gebeten. Hierzu 
mehr in Kapitel 7.
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Auswertung der Fragebögen
Die  Fragebögen  wurden  händisch  ausgewertet  und  sind  beim  Verfasser 
einzusehen. Alle Antworten einer Gruppe und Befragungsphase wurden gezählt und auf 
einem Sammelbogen mit  Strichen und dann  mit  dem Programm "Power  Point"  als 
Diagramm  visualisiert,  so  wie  es  auch  in  den  entsprechenden  Kapiteln  6  und  7 
dargestellt  ist.  Alle  Antworten  wurden  in  Prozent  angegeben,  um  zum  Einen  eine 
bessere Vorstellung der Meinungsanteile zu dieser oder jener Kompetenz zu geben und 
zum Anderen auch zahlenmäßig relativ kleine Gruppen, die aber eine hohe Bedeutung 
für die Ergebnisfindung haben (AG's, die als Experten auftreten), zu berücksichtigen.
Für die Auswertung der Einordnungen der Abschlüsse in den EQR durch die Be-
fragten Absolventen, ehemaligen Absolventen und AG's (Fragen 18, 14 bzw. 13) ist zu 
sagen, dass die gegebenen Antworten zum Niveau 3, die während der Voruntersuchung 
erhalten wurden, nicht mit in die Auswertung eingeflossen sind. Die fehlenden absolu-
ten Angaben zum Kompetenz-Block 4 (Niveau 7) aus dieser Voruntersuchung und die 
zwangsläufige Häufung der Angaben in den mittleren Kompetenz-Blöcken 2 und 3 (Ni-
veaus 5 und 6) für alle Phasen, da diese ja auch den Gruppen der Phase I vorlagen, wur-
den durch die Umrechnung in Prozent relativiert.
Die Antworten zur Einordnung der Abschlüsse in den EQR wurden jedoch nicht 
gewichtet,  um  den  Bereich  aufzuzeigen,  in  dem  die  Einordnungsvorschläge  der 
einzelnen Befragungsgruppen abweichen. Denn eine punktgenaue Einordnung, welche 
Kompetenzen durch welchen Abschluss am besten widergespiegelt  werden,  ist  noch 
nicht möglich.
Sind Angaben gewichtet  worden, wie bspw. in  Abbildung.  6.14,  wurden alle 
Aussagen in ein Diagramm zusammengefasst, das die jeweiligen Aussagen in Prozent, 
bezogen auf die Anzahl der Befragungsbögen der jeweiligen Befragungsgruppe, angibt. 
Die in Kapitel 6.2 geforderte Wichtung der Aussagen ergibt sich hier aus der Anzahl der 
zu  Grunde  gelegten  Befragungsbögen.  So  gehen  in  die  Auswertung  84  Bögen  der 
Absolventen, aber nur 28 Bögen der AG's und 22 Bögen der ehemaligen Absolventen 
ein.  Durch die Umrechnung der Anzahl der Nennungen in Prozent, bezogen auf die 
jeweilige  Befragungsgruppe,  ergibt  sich  aber  ein  gewichtetes  Bild  zu  Gunsten  der 
letzten beiden Gruppen. Diese Wichtung ist aber aus Sicht des Verfassers dennoch so 
ausgeglichen, dass auch die ungleich zahlenmäßig höher (fast das Vierfache) vertretene 
Absolventengruppe „gehört“  werden  kann  (Abb.  6.13).  Werden  nun  diese 
Prozentpunkte zusammengezogen und durch drei dividiert, ergibt sich ein gewichteter 
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Prozentwert der geforderten und erreichten Kompetenzen, so wie sie im Lehrplan der 
FS  Gotha  verankert  sind  und  wie  sie  von  den  AG's,  ehemaligen  Absolventen  und 
Absolventen eingeschätzt werden (Abb. 6.14).
Statistischer  Filter  zur  Einschätzung  der  Aussagen  und  zur  Einordnung  der 
Ergebnisse
Bei der Auswertung der Aussagen der Absolventen innerhalb der drei Umfragephasen 
ist weiterhin zu berücksichtigen:
• Die Fragebögen wurden im Anschluss an die jeweiligen Prüfungsperioden nach 
der letzten Prüfung verteilt. Oftmals werden die erworbenen Kompetenzen mit 
einer unsicheren Grundhaltung eingeschätzt.
• Teilweise sind Fragen nicht verstanden worden (bspw. die Frage „Hatten Sie  
schon Erfahrung in der Bearbeitung solcher oder ähnlicher  Belege?“ Antwort 
„Nein!“ Nachfrage: „Wenn 'Ja', hat sich diese Erfahrung auf die Bearbeitung des 
Beleges ausgewirkt?“ Antwort: „Ja.“.
• Die  Klassen  wurden  in  gleichen  Fächern  teilweise  von  unterschiedlichen  
Lehrkräften  unterrichtet  (Hauswasserinstallation  HW,  Englisch  ENG,  
Konstruktionsgrundlagen KG).
• Bei Unentschiedenheit wurden zwei Noten vergeben (Bspw. wurde 2-3 jeweils 
mit einer Bewertung 2 und einer Bewertung 3 versehen und vom Verfasser dann 
auch als zwei Noten gewertet).
• Einige Fragen wurden nicht von allen Studenten angekreuzt.
• Einige Schüler wurden zweimal befragt, da sie erst Sanitärtechnik, bspw. in der 
07S1,  studierten  und  dann  als  Klasse  09H1a  die  Zusatzausbildung  
Heizungstechnik studierten.
• „Ausreißerphänomen“: 3 Fragebogen, auf denen jeweils alle Bewertungen mit 
Note 3, mit Note 2 oder mit den Noten 4, 5, und 6 versehen wurden.
Bemerkenswert ist generell,  dass, was der eine Absolvent als positiv erfahren 
hat, von einem anderen Absolvent als negativ bewertet wurde. Dies nimmt aber nicht 
wunder, vergegenwärtigt man sich die unterschiedlichen Lebenswege, Lernformen und 
Präferenzen der Absolventen für das eine oder andere Fachgebiet und dessen Lehrkraft. 
Es gehört zum menschlichen Leben und Wesen, dass ein und dieselbe Erfahrungswelt 
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von unterschiedlichen Menschen auch unterschiedlich bewertet wird. Deswegen sind 
die  Verbesserungsvorschläge  der  Absolventen  nicht  minder  von Bedeutung,  müssen 
aber immer vor dem o.a. Hintergrund gesehen werden und auch relativiert werden. Eine 
gehäufte Nennung des einen oder anderen Umstandes, sei er auf der positiven oder auf 
der negativen Seite, sollte aber Anlass zum Nachdenken und ggf. Abändern des Man-




der Weiterbildung zum Staatlich geprüften Sanitär-/Heizungstechniker488
zur Verbesserung der Ausbildung der Staatlich geprüften Sanitär-/Heizungstechniker
an der Fachschule Gotha
1. Warum haben sie sich für die Weiterbildung zum Staatlich geprüften Sanitär-/Heizungstechniker an der Fachschule 





Erhöhtes Prestige meiner Person
Fachliches Interesse an einer Weiterbildung
“Weil Gotha nicht weit weg ist!”
“Weil es hier ein Wohnheim gibt.”
“Das wollte ich schon seit meiner Lehrzeit.”
“Ich habe gehört, dass die Ausbildung gut ist.”








Rundfunk/Beitrag im Radio; Fernsehen
















Kontakt zu Firmen/ Außendienst
Rechnungswesen
Personalwesen
Kontakt zu Ämtern und Behörden
Erstellen von Angeboten
Erstellen von Zeichnungen








4. Schätzen Sie allgemein Ihre erreichten Kompetenzen ein. Während der Ausbildung erlangte ich:
(Mehrfachnennungen sind möglich!)
vertiefte Fachkompetenz mit entsprechender Sachkenntnis, die in meinen Tätigkeitsbereich passt.
vertiefte Fachkompetenz mit entsprechender Sachkenntnis, die aber nicht in meinen Tätigkeitsbereich passt.
Überblickswissen, das in meinen Tätigkeitsbereich passt.
Überblickswissen, das aber nicht in meinen Tätigkeitsbereich passt.
488 Alle Personenbezeichnungen gelten für männliche und weibliche Vertreter gleichermaßen!
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5. Welche der unten aufgeführten Kompetenzen des Staatlich geprüften Sanitär-/ Heizungstechnikers haben Sie Ihrer 
Meinung nach durch den Unterricht an der Fachschule Gotha erreicht?
Keine dieser u.g. Kompetenzen!
Alle dieser u.g. Kompetenzen!
Einige dieser Kompetenzen! 
Denn ich fühle mich in der Lage, (Mehrfachnennungen sind möglich!)
technische Systeme übersichtsartig zu bearbeiten, Teilprozesse und Phasen funktionsgerecht zu
konzipieren, zu entwerfen.
Anlagen zu projektieren, dazu Übersichtsanalysen anzustellen und Veränderungskonzepte zu
erarbeiten sowie einzelne technologische Abläufe zu planen, zu optimieren, zu steuern und zu
überwachen.
Steuerungen und Regelungen vom Grundaufbau her zu entwickeln, aufzubauen und zu beurteilen
sowie Veränderungen vorzuschlagen.
Arbeitsvorbereitung und Arbeitsorganisation unter human-, sozial- und umweltverträglichen
Aspekten zu gestalten.
Teilprozesse im mittleren Funktionsbereich zu leiten und Mitarbeiter zu führen.
Teamarbeit zu organisieren und sich zu integrieren.
Aufgaben im Projektmanagement zu übernehmen.
Strukturen zu erkennen und Teilprozesse mittleren Schwierigkeitsgrades bzw. mittlere technische
Systeme selbst zu strukturieren.
Störungen zu lokalisieren, zu analysieren und zu beheben.
materielle und immaterielle Arbeitsergebnisse und Produkte zu präsentieren.
Planungs- und Arbeitsschritte zu dokumentieren.
Rechtsvorgaben, Vorschriften, Regeln und Normen bewusst einzusetzen.
technikübergreifende Zusammenhänge grundlegend zu beurteilen.
Wirtschaftlichkeitsbetrachtungen und Variantenvergleiche vorzubereiten und durchzuführen.
Unternehmenskontakte in einer Fremdsprache mündlich oder schriftlich aufzunehmen, zu
entwickeln und erste Vertragsentwürfe inhaltlich zu verstehen.
Fachliteratur in einer Fremdsprache im Niveau der Ausbildungsebene zu verstehen.
mathematische, natur- und technikwissenschaftliche Methoden zur Aufgabenlösung einzusetzen.
6. Entsprechen die nun erreichten Kompetenzen Ihren Erwartungen, die Sie zu Beginn der Weiterbildung zum Staatlich 
geprüften Sanitär-/ Heizungstechniker an der Fachschule Gotha hatten? Bitte bewerten Sie nach dem Schulnotensystem!
Ja, im vollen Umfang                                                                                                                                          Nein, überhaupt nicht!
1 2 3 4 5 6
6a. Inwiefern sind diese Erwartungen erfüllt oder enttäuscht worden?
7. Wie fühlen Sie sich durch den Unterricht an der Fachschule Gotha für die zukünftige Berufspraxis vorbereitet?
Sehr gut                                                                                                                                                                              Ungenügend
1 2 3 4 5 6
Die Planung, Berechnung, Dokumentation und Verteidigung eines realen Bauvorhabens sind Bestandteile Ihres  
Abschlussbeleges im Fach PA.




8a. Wenn “Ja!”, hat sich diese Erfahrung auf die Bearbeitung des Beleges ausgewirkt?
Nein!
Ja!
8b. Inwiefern hat sich diese Erfahrung ausgewirkt?
Sie wurden in den fachrichtungsübergreifenden Fächern (BAP, D/K; ENG; SK und UF) und in den fachrichtungsbezogenen 
Fächern (alle anderen) unterrichtet.
9. Hat sich der Unterricht in den fachrichtungsübergreifenden Fächern auf die Bearbeitung des Beleges ausgewirkt?
Nein!
Ja!
9a. In welchem Maße hat Ihnen der Unterricht in den fachrichtungsübergreifenden Fächern die nötigen Kompetenzen für 
das Bearbeiten des Beleges vermittelt?
Sehr gut                                                                                                                                                                           Ungenügend
1 2 3 4 5 6
9b. Welche Gründe gibt es für diese Einschätzung?
_______________________________________________________________________________________________
10. Hat sich der Unterricht in den fachrichtungsbezogenen Fächern auf die Bearbeitung des Beleges ausgewirkt?
Nein!
Ja!
10a. In welchem Maße hat Ihnen der Unterricht in den fachrichtungsbezogenen   Fächern die nötigen Kompetenzen für das 
Bearbeiten des Beleges  vermittelt?
Sehr gut                                                                                                                                                                             Ungenügend
1 2 3 4 5 6
10b. Welche Gründe gibt es für diese Einschätzung?
11. In welchem Maße fühlen Sie sich für die inhaltliche Bewältigung der Belegbearbeitung durch den Unterricht 
vorbereitet?
Sehr gut                                                                                                                                                                               Ungenügend
1 2 3 4 5 6
12. In welchem Maße fühlen Sie sich für die methodische Bewältigung der Belegbearbeitung, also die Vorgehensweise 
während Bearbeitung, durch den Unterricht vorbereitet?
Sehr gut                                                                                                                                                                               Ungenügend
1 2 3 4 5 6
13. Sollten für die Bearbeitung des Beleges im Rahmen des Unterrichts mehr kleinere Belege mit besonderen 




Findet schon statt!                            13a Wenn „Ja!“ welche Schwerpunkte sollten die Belege haben?_____________________
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15. Wie fühlten Sie sich in Bezug auf die erworbenen Kompetenzen während der Bearbeitung des Beleges?
Sehr sicher                                                                                                                                                                 völlig überfordert
1 2 3 4 5 6
16. Schätzen Sie die in den einzelnen Fächern vermittelten Kompetenzen hinsichtlich ihrer Bedeutung für Ihre zukünftige 
berufliche Praxis ein.
Berufs- und Arbeitspädagogik:
Große Bedeutung                                                                                                                                                       Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Deutsch/Kommunikation
Große Bedeutung                                                                                                                                                       Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Fremdsprache
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Sozialkunde
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Unternehmensführung
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Angebotswesen/Kalkulation
Große Bedeutung                                                                                                                                                       Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Bautechnik
Große Bedeutung                                                                                                                                                       Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Betriebswirtschaft
Große Bedeutung                                                                                                                                                       Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
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Chemie/Werkstoffkunde
Große Bedeutung                                                                                                                                                       Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Elektrotechnik
Große Bedeutung                                                                                                                                                       Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Energie- und Feuerungstechnik
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Entwerfen und Berechnen von HLK - Anlagen
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Industrie- und Fernwärme
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Informatik
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Konstruktionsgrundlagen
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Lüftungs- und Klimatechnik
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Mathematik
Große Bedeutung                                                                                                                                                       Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Mess-, Steuerungs- und Regelungstechnik
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Physik
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
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Warmwasserheizung und -bereitung
Große Bedeutung                                                                                                                                                       Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Projektarbeit
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Abwasserbeseitigung
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Entwerfen und Berechnen von Sanitäranlagen
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Gas- und Wasserversorgung
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
Hausinstallation/Warmwasserbereitung
Große Bedeutung                                                                                                                                                        Keine Bedeutung
1 2 3 4 5 6
17. Welche Aussagen treffen für Sie zu? (Mehrfachnennungen sind möglich!)
Ich kann das Gelernte direkt einsetzen.
Ich weiß nicht, ob ich das Gelernte einsetzen kann.
Ich fühle mich mit dem Gelernten sehr sicher.
Ich fühle mich unsicher mit dem Gelernten.
Ich habe mich menschlich weiter entwickelt.
Ich habe mich menschlich nicht weiter entwickelt.
Fachliche Unklarheiten sind geklärt worden.
Fachliche Unklarheiten sind nicht geklärt worden.
Ich war während der Ausbildung meist konzentriert.
Ich konnte mich meist nicht konzentrieren.
Die Lehrkräfte waren meist hilfsbereit.
Die Lehrkräfte waren meist nicht hilfsbereit.
Die Lehrkräfte waren meist fachlich kompetent.
Die Lehrkräfte waren oft wenig fachlich kompetent.
Ich fühlte mich individuell betreut und beraten.
Ich fühlte mich nicht gut betreut und beraten.
Ich denke, dass ich die richtige Weiterbildung hatte.
Ich denke, dass ich die falsche Weiterbildung hatte.
Ich werde nach der Fachschule weiter studieren.
Ich werde etwas völlig anderes machen.
Was?_________________________________________
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18. Einmal angekreuzte Bildungsabschlüsse bitte in keinem anderen Kompetenzfeld ankreuzen!
Bitte lesen Sie sich erst alle Kompetenzen durch!
Bitte kreuzen Sie zusammenfassend an, welche der u.g. Kompetenzen am ehesten durch welchen Abschluss erfüllt werden 
sollte!
Kompetenz Bildungsabschlüsse
Selbstständiges Planen und Durchführen von Sanitär-/ Heizungsprojekten innerhalb 
gegebener Handlungsspielräume, die in der Regel bekannt sind, sich jedoch ändern 
können. Beaufsichtigung der Routinearbeit anderer Personen, wobei eine gewisse 
Verantwortung für die Bewertung und Verbesserung der planerischen Arbeit übernommen 
wird.
(Bspw. Planung der versorgungstechnischen Sanierung eines Einfamilienhauses mit 









Leiten und Beaufsichtigen von Sanitär-/ Heizungsprojekten, in denen nicht vorhersehbare 
Änderungen auftreten. Überprüfung und Entwicklung der eigenen Leistung und der 
Leistung anderer.
(Bspw. Planung  der versorgungstechnischen  Anlage eines Mehrfamilienhauses mit 









Leitung komplexer beruflicher oder fachlicher Tätigkeiten innerhalb von Sanitär-/ 
Heizungsprojekten und Übernahme von Entscheidungsverantwortung in nicht 
vorhersehbaren Arbeitssituationen.
Übernahme der Verantwortung für die berufliche Entwicklung von Einzelpersonen und 
Gruppen.
(Bspw. Planung der versorgungstechnischen  Anlage einer Schule oder eines Wohn- 
und Geschäftshauses mit multifunktionalen Nutzungsbereichen  mit Führung der 









Leitung und Gestaltung komplexer, sich verändernder Sanitär-/Heizungsprojekte- oder 
andere fachliche Kontexte, die neue strategische Ansätze erfordern.
Übernahme von Verantwortung  für Beiträge zum Fachwissen und zur Berufspraxis 
und/oder für die Überprüfung der strategischen Leistung von Teamarbeit.
(Bspw. Planung der versorgungstechnischen Anlage mit  regenerativen 
Energieträgern oder -systemen eines Flughafenteiles oder einer Hotelanlage mit 
Wellnessbereichen und Geschäftspassagen mit Führung der firmeneigenen 
Mitarbeiter auf der Baustelle und im Planungsteam sowie möglicher Mitarbeit in 
























Vielen Dank für Ihre Zeit!
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Umfragebogen für ehemalige Absolventen
der Weiterbildung zum Staatlich geprüften Sanitär-/Heizungstechniker489
zur Verbesserung der Ausbildung der Staatlich geprüften Sanitär-/Heizungstechniker
an der Fachschule Gotha
1. Warum haben sie sich für die Weiterbildung zum Staatlich geprüften Sanitär-/Heizungstechniker an der Fachschule 





Erhöhtes Prestige meiner Person
Fachliches Interesse an einer Weiterbildung
“Weil Gotha nicht weit weg ist!”
“Weil es hier ein Wohnheim gibt.”
“Das wollte ich schon seit meiner Lehrzeit.”
“Ich habe gehört, dass die Ausbildung gut ist.”








Rundfunk/Beitrag im Radio; Fernsehen
















Kontakt zu Firmen/ Außendienst
Rechnungswesen
Personalwesen
Kontakt zu Ämtern und Behörden
Erstellen von Angeboten
Erstellen von Zeichnungen








4. Schätzen Sie allgemein Ihre erreichten Kompetenzen ein. Während der Ausbildung erlangte ich:
(Mehrfachnennungen sind möglich!)
vertiefte Fachkompetenz mit entsprechender Sachkenntnis, die in meinen Tätigkeitsbereich passt.
vertiefte Fachkompetenz mit entsprechender Sachkenntnis, die aber nicht in meinen Tätigkeitsbereich passt.
Überblickswissen, das in meinen Tätigkeitsbereich passt.
Überblickswissen, das aber nicht in meinen Tätigkeitsbereich passt.
489 Alle Personenbezeichnungen gelten für männliche und weibliche Vertreter gleichermaßen!
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5. Welche der unten aufgeführten Kompetenzen des Staatlich geprüften Sanitär-/ Heizungstechnikers haben Sie Ihrer 
Meinung nach durch den Unterricht an der Fachschule Gotha erreicht?
Keine dieser u.g. Kompetenzen!
Alle dieser u.g. Kompetenzen!
Einige dieser Kompetenzen! 
Denn ich fühle mich in der Lage, (Mehrfachnennungen sind möglich!)
technische Systeme übersichtsartig zu bearbeiten, Teilprozesse und Phasen funktionsgerecht zu
konzipieren, zu entwerfen.
Anlagen zu projektieren, dazu Übersichtsanalysen anzustellen und Veränderungskonzepte zu
erarbeiten sowie einzelne technologische Abläufe zu planen, zu optimieren, zu steuern und zu
überwachen.
Steuerungen und Regelungen vom Grundaufbau her zu entwickeln, aufzubauen und zu beurteilen
sowie Veränderungen vorzuschlagen.
Arbeitsvorbereitung und Arbeitsorganisation unter human-, sozial- und umweltverträglichen
Aspekten zu gestalten.
Teilprozesse im mittleren Funktionsbereich zu leiten und Mitarbeiter zu führen.
Teamarbeit zu organisieren und sich zu integrieren.
Aufgaben im Projektmanagement zu übernehmen.
Strukturen zu erkennen und Teilprozesse mittleren Schwierigkeitsgrades bzw. mittlere technische
Systeme selbst zu strukturieren.
Störungen zu lokalisieren, zu analysieren und zu beheben.
materielle und immaterielle Arbeitsergebnisse und Produkte zu präsentieren.
Planungs- und Arbeitsschritte zu dokumentieren.
Rechtsvorgaben, Vorschriften, Regeln und Normen bewusst einzusetzen.
technikübergreifende Zusammenhänge grundlegend zu beurteilen.
Wirtschaftlichkeitsbetrachtungen und Variantenvergleiche vorzubereiten und durchzuführen.
Unternehmenskontakte in einer Fremdsprache mündlich oder schriftlich aufzunehmen, zu
entwickeln und erste Vertragsentwürfe inhaltlich zu verstehen.
Fachliteratur in einer Fremdsprache im Niveau der Ausbildungsebene zu verstehen.
mathematische, natur- und technikwissenschaftliche Methoden zur Aufgabenlösung einzusetzen.
6. Entsprechen die nun erreichten Kompetenzen Ihren Erwartungen, die Sie zu Beginn der Weiterbildung zum Staatlich 
geprüften Sanitär-/ Heizungstechniker an der Fachschule Gotha hatten? Bitte bewerten Sie nach dem Schulnotensystem!
Ja, im vollen Umfang                                                                                                                                          Nein, überhaupt nicht!
1 2 3 4 5 6
6a. Inwiefern sind diese Erwartungen erfüllt oder enttäuscht worden? ___________________________________________
7. Wie fühlen Sie sich durch den Unterricht an der Fachschule Gotha für die zukünftige Berufspraxis vorbereitet?
Sehr gut                                                                                                                                                                              Ungenügend
1 2 3 4 5 6
Die Planung, Berechnung, Dokumentation und Verteidigung eines realen Bauvorhabens sind Bestandteile Ihres  
Abschlussbeleges im Fach PA.




8a. Wenn “Ja!”, hat sich diese Erfahrung auf die Bearbeitung des Beleges ausgewirkt?
Nein!
Ja!
8b. Inwiefern hat sich diese Erfahrung ausgewirkt?
Sie wurden in den fachrichtungsübergreifenden Fächern (BAP, D/K; ENG; SK und UF) und in den fachrichtungsbezogenen 
Fächern (alle anderen) unterrichtet.
9. Hat sich der Unterricht in den fachrichtungsübergreifenden Fächern auf die Bearbeitung des Beleges ausgewirkt?
Nein!
Ja!
9a. In welchem Maße hat Ihnen der Unterricht in den fachrichtungsübergreifenden Fächern die nötigen Kompetenzen für 
das Bearbeiten des Beleges vermittelt?
Sehr gut                                                                                                                                                                           Ungenügend
1 2 3 4 5 6
9b. Welche Gründe gibt es für diese Einschätzung?
_______________________________________________________________________________________________
10. Hat sich der Unterricht in den fachrichtungsbezogenen Fächern auf die Bearbeitung des Beleges ausgewirkt?
Nein!
Ja!
10a. In welchem Maße hat Ihnen der Unterricht in den fachrichtungsbezogenen   Fächern die nötigen Kompetenzen für das 
Bearbeiten des Beleges  vermittelt?
Sehr gut                                                                                                                                                                             Ungenügend
1 2 3 4 5 6
10b. Welche Gründe gibt es für diese Einschätzung?




12. Wie fühlten Sie sich in Bezug auf die erworbenen Kompetenzen während der Bearbeitung des Beleges?
Sehr sicher                                                                                                                                                                 völlig überfordert
1 2 3 4 5 6
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13. Welche Aussagen treffen für Sie zu? (Mehrfachnennungen sind möglich!)
Ich kann das Gelernte direkt einsetzen.
Ich weiß nicht, ob ich das Gelernte einsetzen kann.
Ich fühle mich mit dem Gelernten sehr sicher.
Ich fühle mich unsicher mit dem Gelernten.
Ich habe mich menschlich weiter entwickelt.
Ich habe mich menschlich nicht weiter entwickelt.
Fachliche Unklarheiten sind geklärt worden.
Fachliche Unklarheiten sind nicht geklärt worden.
Ich war während der Ausbildung meist konzentriert.
Ich konnte mich meist nicht konzentrieren.
Die Lehrkräfte waren meist hilfsbereit.
Die Lehrkräfte waren meist nicht hilfsbereit.
Die Lehrkräfte waren meist fachlich kompetent.
Die Lehrkräfte waren oft wenig fachlich kompetent.
Ich fühlte mich individuell betreut und beraten.
Ich fühlte mich nicht gut betreut und beraten.
Ich denke, dass ich die richtige Weiterbildung hatte.
Ich denke, dass ich die falsche Weiterbildung hatte.
Ich werde nach der Fachschule weiter studieren.
Ich werde etwas völlig anderes machen.
Was?_________________________________________
14. Einmal angekreuzte Bildungsabschlüsse bitte in keinem anderen Kompetenzfeld ankreuzen!
Bitte lesen Sie sich erst alle Kompetenzen durch!
Bitte kreuzen Sie zusammenfassend an, welche der u.g. Kompetenzen am ehesten durch welchen Abschluss erfüllt werden 
sollte!
Kompetenz Bildungsabschlüsse
Selbstständiges Planen und Durchführen von Sanitär-/ Heizungsprojekten innerhalb 
gegebener Handlungsspielräume, die in der Regel bekannt sind, sich jedoch ändern 
können. Beaufsichtigung der Routinearbeit anderer Personen, wobei eine gewisse 
Verantwortung für die Bewertung und Verbesserung der planerischen Arbeit übernommen 
wird.
(Bspw. Planung der versorgungstechnischen Sanierung eines Einfamilienhauses mit 









Leiten und Beaufsichtigen von Sanitär-/ Heizungsprojekten, in denen nicht vorhersehbare 
Änderungen auftreten. Überprüfung und Entwicklung der eigenen Leistung und der 
Leistung anderer.
(Bspw. Planung  der versorgungstechnischen  Anlage eines Mehrfamilienhauses mit 









Leitung komplexer beruflicher oder fachlicher Tätigkeiten innerhalb von Sanitär-/ 
Heizungsprojekten und Übernahme von Entscheidungsverantwortung in nicht 
vorhersehbaren Arbeitssituationen.
Übernahme der Verantwortung für die berufliche Entwicklung von Einzelpersonen und 
Gruppen.
(Bspw. Planung der versorgungstechnischen  Anlage einer Schule oder eines Wohn- 
und Geschäftshauses mit multifunktionalen Nutzungsbereichen  mit Führung der 









Leitung und Gestaltung komplexer, sich verändernder Sanitär-/Heizungsprojekte- oder 
andere fachliche Kontexte, die neue strategische Ansätze erfordern.
Übernahme von Verantwortung  für Beiträge zum Fachwissen und zur Berufspraxis 
und/oder für die Überprüfung der strategischen Leistung von Teamarbeit.
(Bspw. Planung der versorgungstechnischen Anlage mit  regenerativen 
Energieträgern oder -systemen eines Flughafenteiles oder einer Hotelanlage mit 
Wellnessbereichen und Geschäftspassagen mit Führung der firmeneigenen 
Mitarbeiter auf der Baustelle und im Planungsteam sowie möglicher Mitarbeit in 

























Vielen Dank für Ihre Zeit!
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Umfragebogen für Arbeitgeber 
zum Staatlich geprüften Sanitär-/Heizungstechniker490
zur Verbesserung der Ausbildung der Staatlich geprüften Sanitär-/Heizungstechniker
an der Fachschule Gotha








andere Bereiche Welche? ________________________________











Andere Bereiche Welche? _________________________________









Andere Abschlüsse Welche ? ________________________________
4. Sie haben einen Staatlich geprüften Sanitärtechniker/Heizungstechniker von der Fachschule Gotha eingestellt.
Seit wann arbeitet dieser Staatlich geprüfte Techniker in Ihrem Unternehmen?
Seit 1-2 Monaten
Seit 2-4 Monaten
Seit mehr als 4 Monaten
490 Alle Personenbezeichnungen gelten für männliche und weibliche Vertreter gleichermaßen!
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5. Warum haben Sie einen Staatlich geprüften Sanitärtechniker/Heizungstechniker eingestellt? 
Mehrfachnennungen sind möglich!
Im Vergleich zum Dipl. Ing (BA, FH, Uni) ist er für das Unternehmen:
bei höheren fachlichen Kompetenzen lohnkostenneutral.
bei gleichen fachlichen Kompetenzen lohnkostenneutral.
bei gleichen fachlichen Kompetenzen lohnkostengünstiger.
bei fehlenden/niedrigeren fachlichen Kompetenzen lohnkostengünstiger.
Diese Kompetenzen können aber mit Lehrgängen ergänzt werden.
Diese Kompetenzen können aber durch Berufserfahrung ergänzt werden.
Weiterführende Kompetenzen sind für den Einsatzbereich nicht notwendig.
Im Vergleich zu einem Handwerksmeister ist er für das Unternehmen:
bei höheren fachlichen Kompetenzen lohnkostenneutral.
bei gleichen fachlichen Kompetenzen lohnkostenneutral.
bei gleichen fachlichen Kompetenzen lohnkostengünstiger.
bei fehlenden/niedrigeren fachlichen Kompetenzen lohnkostengünstiger.
Diese Kompetenzen können aber mit Lehrgängen ergänzt werden.
Diese Kompetenzen können aber durch Berufserfahrung ergänzt werden.
Weiterführende Kompetenzen sind für den Einsatzbereich nicht notwendig.
Andere oder weitere Gründe:
___________________________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________________________









Kontakt zu Firmen/ Außendienst
Rechnungswesen
Personalwesen
Kontakt zu Ämtern und Behörden
Erstellen von Angeboten
Erstellen von Zeichnungen






Andere Bereiche Welche ______________________
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7. Der Staatlich geprüfte Sanitär-/ Heizungstechniker hat eine abgeschlossene Berufsausbildung und eine min. 1-
jährige Berufspraxis in dem erlernten Beruf! Erweist sich dieser berufliche Werdegang als ein besonderer Vorteil gegenüber 
anderen Abschlüssen ohne vorgelagerte Berufsausbildung?
Nein!
Ja!
und zwar bei: (Mehrfachnennungen sind möglich!)
der Bereitschaft und Fähigkeit zur Selbstorganisation.
der Fähigkeit zu eigenverantwortlichem Arbeiten.
der hohen und dauerhaften Leistungsfähigkeit.
dem Durchsetzungsvermögen gegenüber den Wettbewerbern.
der Setzung und Verfolgung persönlicher Ziele.
der Suche nach Lösungen bei Konflikten.
dem realen situationsgerechten Einschätzen der eigenen Rolle.
dem situationsgerechten selbstsicheren Auftreten.
dem aufgabengerechten Einsetzen des beruflichen Erfahrungswissens.
dem schnellen Erfassen und situativen Lösen von Problemen auf der Baustelle.
dem Hineinversetzen in das Berufsdenken und Berufshandeln der Fachhandwerker.
8. Wie verhält sich der Staatlich geprüfte Sanitär-/ Heizungstechniker während der Planung eines 
Projektes?
Mehrfachnennungen sind möglich!
Er arbeitet diffus an den ihm gestellten Aufgaben.
Er arbeitet selbständig an den ihm gestellten Aufgaben.
Er arbeitet unselbständig an den ihm gestellten Aufgaben.
Er arbeitet zielgerichtet an den ihm gestellten Aufgaben.
9. Während des Planungsprozesses und für das Produkt: (Mehrfachnennungen sind möglich!)
übernimmt er keine oder nur teilweise Verantwortung.
übernimmt er Verantwortung.
bringt er sich kreativ ein.
bringt er sich nicht oder nur selten ein.
10. Bezogen auf Ihr Leistungsportfolio hat der Staatlich geprüfte Sanitär-/ Heizungstechniker:
Mehrfachnennungen sind möglich!
vertiefte Fachkompetenz mit entsprechender Sachkenntnis, die in seinen Tätigkeitsbereich passt.
vertiefte Fachkompetenz mit entsprechender Sachkenntnis, die aber nicht in seinen Tätigkeitsbereich passt.
Überblickswissen, das in seinen Tätigkeitsbereich passt.
Überblickswissen, das aber nicht in seinen Tätigkeitsbereich passt.
11. Wie nutzt der Staatlich geprüfte Sanitär-/ Heizungstechniker seinen ihm zugewiesenen Kompetenz- und 
Entscheidungsrahmen?
Er schöpft ihn gar nicht aus.
Er schöpft ihn teilweise aus.
Er schöpft ihn voll aus.
Er möchte gern mehr Entscheidungsbefugnisse.
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12. Welche der unten aufgeführten Kompetenzen des Staatlich geprüften Sanitär-/ Heizungstechnikers haben Sie 
Ihrer Meinung nach durch den Unterricht an der Fachschule Gotha erreicht?
Keine dieser u.g. Kompetenzen!
Alle dieser u.g. Kompetenzen!
Einige dieser Kompetenzen! 
Denn ich fühle mich in der Lage, (Mehrfachnennungen sind möglich!)
technische Systeme übersichtsartig zu bearbeiten, Teilprozesse und Phasen funktionsgerecht zu
konzipieren, zu entwerfen.
Anlagen zu projektieren, dazu Übersichtsanalysen anzustellen und Veränderungskonzepte zu
erarbeiten sowie einzelne technologische Abläufe zu planen, zu optimieren, zu steuern und zu
überwachen.
Steuerungen und Regelungen vom Grundaufbau her zu entwickeln, aufzubauen und zu beurteilen
sowie Veränderungen vorzuschlagen.
Arbeitsvorbereitung und Arbeitsorganisation unter human-, sozial- und umweltverträglichen
Aspekten zu gestalten.
Teilprozesse im mittleren Funktionsbereich zu leiten und Mitarbeiter zu führen.
Teamarbeit zu organisieren und sich zu integrieren.
Aufgaben im Projektmanagement zu übernehmen.
Strukturen zu erkennen und Teilprozesse mittleren Schwierigkeitsgrades bzw. mittlere technische
Systeme selbst zu strukturieren.
Störungen zu lokalisieren, zu analysieren und zu beheben.
materielle und immaterielle Arbeitsergebnisse und Produkte zu präsentieren.
Planungs- und Arbeitsschritte zu dokumentieren.
Rechtsvorgaben, Vorschriften, Regeln und Normen bewusst einzusetzen.
technikübergreifende Zusammenhänge grundlegend zu beurteilen.
Wirtschaftlichkeitsbetrachtungen und Variantenvergleiche vorzubereiten und durchzuführen.
Unternehmenskontakte in einer Fremdsprache mündlich oder schriftlich aufzunehmen, zu
entwickeln und erste Vertragsentwürfe inhaltlich zu verstehen.
Fachliteratur in einer Fremdsprache im Niveau der Ausbildungsebene zu verstehen.
mathematische, natur- und technikwissenschaftliche Methoden zur Aufgabenlösung einzusetzen.
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13. Einmal angekreuzte Bildungsabschlüsse bitte in keinem anderen Kompetenzfeld ankreuzen! Bitte lesen Sie sich 
erst alle Kompetenzen durch! Bitte kreuzen Sie zusammenfassend an, welche der u.g. Kompetenzen am ehesten durch welchen 
Abschluss erfüllt werden sollte!
Kompetenz Bildungsabschlüsse
Selbstständiges Planen und Durchführen von Sanitär-/ Heizungsprojekten innerhalb 
gegebener Handlungsspielräume, die in der Regel bekannt sind, sich jedoch ändern können. 
Beaufsichtigung der Routinearbeit anderer Personen, wobei eine gewisse Verantwortung für 
die Bewertung und Verbesserung der planerischen Arbeit übernommen wird.
(Bspw. Planung der versorgungstechnischen Sanierung eines Einfamilienhauses mit 









Leiten und Beaufsichtigen von Sanitär-/ Heizungsprojekten, in denen nicht vorhersehbare 
Änderungen auftreten. Überprüfung und Entwicklung der eigenen Leistung und der Leistung 
anderer.
(Bspw. Planung  der versorgungstechnischen  Anlage eines Mehrfamilienhauses mit 









Leitung komplexer beruflicher oder fachlicher Tätigkeiten innerhalb von Sanitär-/ 
Heizungsprojekten und Übernahme von Entscheidungsverantwortung in nicht 
vorhersehbaren Arbeitssituationen.
Übernahme der Verantwortung für die berufliche Entwicklung von Einzelpersonen und 
Gruppen.
(Bspw. Planung der versorgungstechnischen  Anlage einer Schule oder eines Wohn- 
und Geschäftshauses mit multifunktionalen Nutzungsbereichen  mit Führung der 









Leitung und Gestaltung komplexer, sich verändernder Sanitär-/Heizungsprojekte- oder 
andere fachliche Kontexte, die neue strategische Ansätze erfordern.
Übernahme von Verantwortung  für Beiträge zum Fachwissen und zur Berufspraxis und/oder 
für die Überprüfung der strategischen Leistung von Teamarbeit.
(Bspw. Planung der versorgungstechnischen Anlage mit  regenerativen Energieträgern 
oder -systemen eines Flughafenteiles oder einer Hotelanlage mit Wellnessbereichen und 
Geschäftspassagen mit Führung der firmeneigenen Mitarbeiter auf der Baustelle und 
im Planungsteam sowie möglicher Mitarbeit in einer überbetrieblichen strategischen 
























Vielen Dank für Ihre Zeit!
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Anhang II
Die  Niveaustufen  des  EQR  und  der  Vorschlag  des  Arbeitskreises  Deutscher 
Qualifikationsrahmen zum DQR:
Die Niveaustufen des EQR:
KENNTNISSE FERTIGKEITEN KOMPETENZ
Im Zusammenhang mit  
dem EQR werden 
Kenntnisse als Theorie  
und/oder Faktenwissen 
beschrieben.
Im Zusammenhang mit  
dem EQR werden 
Fertigkeiten als kognitive  
Fertigkeiten (unter  
Einsatz logischen,  
intuitiven und kreativen  








Im Zusammenhang mit  
dem EQR wird 











die zur Ausführung einfacher 
Aufgaben erforderlich sind.
Arbeiten oder Lernen unter 







Faktenwissen in einem 
Arbeits- oder Lernbereich.
Grundlegende kognitive und 
praktische Fertigkeiten, die 
zur Nutzung relevanter 
Informationen erforderlich 




Regeln und Werkzeuge zu 
lösen.
Arbeiten oder Lernen unter 






Kenntnisse von Fakten, 
Grundsätzen,
Verfahren und allgemeinen
Begriffen in einem Arbeits- 
oder Lernbereich.
Eine Reihe kognitiver und 
praktischer Fertigkeiten zur 
Erledigung von Aufgaben 
und zur Lösung von
Problemen, wobei 
grundlegende Methoden, 
Werkzeuge, Materialien und 
Informationen ausgewählt 
und angewandt werden.
Verantwortung für die 
Erledigung von Arbeits- 
oder Lernaufgaben
übernehmen.
Bei der Lösung von 
Problemen das eigene 





Breites Spektrum an 
Theorie- und
Faktenwissen in einem 
Arbeits- oder Lernbereich.
Eine Reihe kognitiver und 
praktischer Fertigkeiten, die 
erforderlich sind, um 
Lösungen für spezielle
Probleme in einem Arbeits- 
oder Lernbereich zu finden.
Selbstständiges 








Personen, wobei eine 
gewisse Verantwortung für 
die Bewertung und 







Umfassende kognitive und 
praktische Fertigkeiten, die 
Leiten und Beaufsichtigen 
in Arbeits- oder
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Lernergebnisse Theorie- und Faktenwissen 
in einem Arbeits- oder 
Lernbereich sowie
Bewusstsein für die 
Grenzen dieser
Kenntnisse.
erforderlich sind, um 
kreative Lösungen für 
abstrakte Probleme zu 
erarbeiten.




Entwicklung der eigenen 






in einem Arbeits- oder 






die Beherrschung des Faches 
sowie
Innovationsfähigkeit 
erkennen lassen und zur 
Lösung komplexer und
nicht vorhersehbarer 
Probleme in einem 
spezialisierten Arbeits- oder 
Lernbereich nötig sind.
Leitung komplexer 
fachlicher oder beruflicher 
Tätigkeiten oder Projekte 






Verantwortung für die 







Wissen, das zum Teil an 
neueste Erkenntnisse in 
einem Arbeits- oder 
Lernbereich anknüpft, als 
Grundlage für innovative 
Denkansätze und/oder 
Forschung;
Kritisches Bewusstsein für 
Wissensfragen in einem 





im Bereich Forschung 
und/oder Innovation, um 
neue Kenntnisse zu 
gewinnen und neue 
Verfahren zu entwickeln 
sowie um Wissen aus 
verschiedenen Bereichen
zu integrieren.
Leitung und Gestaltung 
komplexer, 
unvorhersehbarer Arbeits- 
oder Lernkontexte, die neue 
strategische Ansätze 
erfordern; Übernahme von 
Verantwortung für Beiträge 
zum Fachwissen und zur 
Berufspraxis und/oder für 
die Überprüfung der 





Spitzenkenntnisse in einem 
Arbeits- oder Lernbereich 
und an der Schnittstelle 
zwischen verschiedenen 
Bereichen.
Weitest fortgeschrittene und 
spezialisierte Fertigkeiten 
und Methoden, 
einschließlich Synthese und 
Evaluierung, zur Lösung 
zentraler Fragestellungen in 
den Bereichen Forschung 
und/oder Innovation und zur 
Erweiterung oder 
Neudefinition vorhandener 






berufliche Integrität und 
nachhaltiges Engagement 
bei der Entwicklung neuer 
Ideen oder Verfahren in 




Tab. A.2.1: Die Niveaustufen des EQR491
491 Veröffentlichung der Europäischen Kommission, In: 
http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_de.pdf vom 03.12.2009
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Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstkompetenz












Über Kompetenzen zur Erfüllung einfacher Anforderungen in einem überschaubar und stabil 
strukturierten Lern- oder Arbeitsbereich verfügen. Die Erfüllung der Aufgaben erfolgt unter 
Anleitung.
Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstkompetenz
Über elementares 
allgemeines Wissen
verfügen. Einen ersten 
Einblick in einen Lern- 
oder Arbeitsbereich 
haben.
Über kognitive und 
praktische 
Fertigkeiten








Mit anderen zusammen 




Unter Anleitung lernen 
oder arbeiten. Das eigene 





Über Kompetenzen zur fachgerechten Erfüllung grundlegender Anforderungen in einem 
überschaubar und stabil strukturierten Lern- oder Arbeitsbereich verfügen. Die Erfüllung der 
Aufgaben erfolgt weitgehend unter Anleitung.
Fachkompetenz Personale Kompetenz













Aufgaben in einem 
Lern- oder 
Arbeitsbereich 







In einer Gruppe 
mitwirken. Allgemeine 
Anregungen und Kritik 
aufnehmen und









lernen oder arbeiten. Das
eigene und das Handeln 
anderer einschätzen.
Vorgegebene Lernhilfen 
nutzen und Lernberatung 
nachfragen
Niveau 3
Über Kompetenzen zur selbstständigen Erfüllung fachlicher Anforderungen in einem noch 
überschaubaren und zum Teil offen strukturierten Lernbereich oder beruflichen Tätigkeitsfeld 
verfügen.
Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstkompetenz
Über erweitertes 
allgemeines Wissen
oder über erweitertes 




































lernen oder arbeiten. Das 








Über Kompetenzen zur selbstständigen Planung und Bearbeitung fachlicher 
Aufgabenstellungen in einem umfassenden, sich verändernden Lernbereich oder beruflichen 
Tätigkeitsfeld verfügen.
Fachkompetenz Personale Kompetenz






einem Lernbereich oder 
beruflichen 
Tätigkeitsfeld verfügen.







sowie die Beurteilung 
von 
Arbeitsergebnissen










Die Arbeit in einer Gruppe 










Sich Lern- und 
Arbeitsziele setzen, sie 
reflektieren, bewerten und 
verantworten.
Niveau 5
Über Kompetenzen zur selbstständigen Planung und Bearbeitung umfassender fachlicher 
Aufgabenstellungen in einem komplexen, spezialisierten, sich verändernden
Lernbereich oder beruflichen Tätigkeitsfeld verfügen.
Fachkompetenz Personale Kompetenz





Wissen in einem 
Tätigkeitsfeld
verfügen. Das schließt 
auch vertieftes
fachtheoretisches 
Wissen ein. Umfang 

























kooperativ, auch in 
heterogenen Gruppen, 
planen und gestalten, 








Eigene und fremd gesetzte 
Lern- und Arbeitsziele 
reflektieren, bewerten,
selbstgesteuert verfolgen 
und verantworten sowie 
Konsequenzen für die





Über Kompetenzen zur Bearbeitung von umfassenden fachlichen Aufgaben- und 
Problemstellungen sowie zur eigenverantwortlichen Steuerung von Prozessen in Teilbereichen 
eines wissenschaftlichen Faches (Die Bezeichnung „wissenschaftliches Fach“ umfasst auch kreativ-
künstlerische Fächer.) oder in einem beruflichen Tätigkeitsfeld verfügen. Die 
Anforderungsstruktur ist durch Komplexität und häufige Veränderungen gekennzeichnet.
Fachkompetenz Personale Kompetenz
Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstkompetenz




Grundlagen, sowie über 
neuestes Fachwissen in 
Teilbereichen eines
wissenschaftlichen 
Faches oder über 
breites und integriertes 
berufliches
Wissen einschließlich 



























oder Gruppen oder 




verantwortlich leiten. Die 
fachliche Entwicklung
anderer anleiten und 
vorausschauend mit 
Problemen im Team 
umgehen. Komplexe
fachbezogene Probleme 
und Lösungen gegenüber 
Fachleuten argumentativ
vertreten und mit ihnen 
weiterentwickeln.
Ziele für Lern- und 
Arbeitsprozesse 
definieren,
reflektieren und bewerten 





Über Kompetenzen zur Bearbeitung von neuen komplexen Aufgaben- und Problemstellungen 
sowie zur eigenverantwortlichen Steuerung von Prozessen in einem wissenschaftlichen Fach 
oder in einem  strategieorientierten beruflichen Tätigkeitsfeld verfügen. Die 
Anforderungsstruktur ist durch häufige und unvorhersehbare Veränderungen gekennzeichnet.
Fachkompetenz Personale Kompetenz








Fach oder über 
umfassendes











Probleme in einem 
wissenschaftlichen 
Fach oder in einem 
beruflichen 
Tätigkeitsfeld 
















Für neue anwendungs- 
oder forschungsorientierte
Aufgaben Ziele unter 















Neue Ideen oder 
Verfahren entwickeln, 






Über Kompetenzen zur Gewinnung von Forschungserkenntnissen in einem wissenschaftlichen 
Fach oder zur Entwicklung innovativer Lösungen und Verfahren in einem beruflichen 
Tätigkeitsfeld verfügen. Die Anforderungsstruktur ist durch neuartige und unklare 
Problemlagen gekennzeichnet.
Fachkompetenz Personale Kompetenz






einem oder mehreren 
Spezialgebieten eines 
wissenschaftlichen 
Faches oder über 
umfassendes


















in den Bereichen 
Forschung, 
Entwicklung oder 
Innovation in einem 
spezialisierten
wissenschaftlichen 


















dabei ihre Potenziale 
aktivieren. Die fachliche 
Entwicklung anderer 
nachhaltig gezielt fördern. 
Fachübergreifend














Mittel wählen und neue 
Ideen und Prozesse 
entwickeln.
Tab. A.2.2: Die Niveaustufen des DQR492
492 Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen: Diskussionsvorschlag eines Deutschen 





Legislative Entschließung des Europäischen Parlaments vom 24. Oktober 2007 zu 
dem Vorschlag für eine Empfehlung des Europäischen Parlaments und des Rates 
zur Einrichtung eines Europäischen Qualifikationsrahmens für lebenslanges 
Lernen (KOM(2006)0479 – C6-0294/2006 – 2006/0163(COD)), In: 
http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//EP//TEXT+TA+P6-TA-
2007 0463+0+DOC+XML+V0//DE#BKMD-21 vom 04.02.2010
Auszug:
„(Verfahren der Mitentscheidung: erste Lesung)
Das Europäische Parlament ,
–   in Kenntnis des Vorschlags der Kommission an das Europäische Parlament 
      und den Rat (KOM(2006)0479),
–   gestützt auf Artikel 251 Absatz 2 sowie Artikel 149 Absatz 4 und Artikel 150 
Absatz 4 des EG-Vertrags, auf deren Grundlage ihm der Vorschlag der         
Kommission unterbreitet wurde (C6-0294/2006),
–    gestützt auf Artikel 51 seiner Geschäftsordnung,
–   in  Kenntnis des Berichts  des Ausschusses  für  Beschäftigung und soziale 
Angelegenheiten sowie der Stellungnahmen des Ausschusses für Kultur und Bildung, 
des  Ausschusses  für  Industrie,  Forschung und Energie  und des  Ausschusses  für  die 
Rechte der Frau und die Gleichstellung der Geschlechter (A6-0245/2007),
1.   billigt den Vorschlag der Kommission in der geänderten Fassung;
2.   fordert die Kommission auf, es erneut zu befassen, falls sie beabsichtigt, 
diesen Vorschlag entscheidend zu ändern oder durch einen anderen Text zu ersetzen;
3.   beauftragt seinen Präsidenten, den Standpunkt des Parlaments dem Rat und 
der Kommission zu übermitteln.“




„23/04/2008 - Final legislative act
PURPOSE: to establish a “European Qualifications Framework” for lifelong learning.
LEGISLATIVE ACT: Recommendation of the European Parliament and of the Council 
on the establishment of the European Qualifications Framework for lifelong learning.
CONTENT: having reached agreement at first reading, the European Parliament and the 
Council adopted a Recommendation on the European Qualifications Framework. The 
objective of this Recommendation is to create a common reference framework which 
will  serve  as  a  translation device between different  qualifications  systems and their 
levels,  whether  for  general  and  higher  education  or  for  vocational  education  and 
training. This will improve the transparency, comparability and portability of citizens' 
qualifications issued in accordance with the practice in the different Member States. 
Each level of qualification should, in principle, be attainable by way of a variety of 
educational and career paths. The European Qualifications Framework will, moreover, 
enable  international  sectoral  organisations  to  relate  their  qualifications  systems to  a 
common European reference point and thus show the relationship between international 
sectoral qualifications and national qualifications systems.
The Recommendation therefore contributes to the wider objectives of promoting 
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lifelong learning and increasing the employability,  mobility and social integration of 
workers  and  learners.  Transparent  quality  assurance  principles  and  information 
exchange will support its implementation, by helping to build mutual trust.
A series of non-binding recommendations are addressed to Member States, inter 
alia: 
•they should use the European Qualifications Framework as a reference tool to 
compare the qualification levels of the different qualifications systems;
•relate  their  national  qualifications  systems  to  the  European  Qualifications 
Framework by 2010;
•adopt  measures,  as  appropriate,  so  that,  by  2012,  all  new  qualification 
certificates,  diplomas and ‘Europass’ documents issued by the competent authorities 
contain a clear reference, by way of national qualifications systems, to the appropriate 
European Qualifications Framework level;
•use  an approach based on learning outcomes  when defining  and describing 
qualifications, and promote the validation of non-formal and informal learning paying 
particular  attention  to  those  citizens  most  likely to  be  subject  to  unemployment  or 
insecure forms of employment;
•promote and apply the principles of quality assurance in education and training 
set out in Annex III of the Recommendation;
•designate national  coordination points linked to the particular structures and 
requirements of the Member States in order to support and, in conjunction with other 
relevant  national  authorities,  guide  the  relationship  between  national  qualifications 
systems and the European Qualifications Framework.
Parliament and Council endorse the Commission’s intentions to:
•support  Member  States  in  carrying  out  the  above  tasks,  in  particular  by 
facilitating cooperation, exchanging good practice and testing and developing support 
and guidance material;
•establish,  by 23 April  2009, a  European Qualifications  Framework advisory 
group; 
•evaluate  the action taken in response to the Recommendation,  including the 
remit  and  duration  of  the  advisory  group,  and,  by  23  April  2013,  report  on  the 
experience gained and implications for the future, including, if necessary, the possible 
revision of the Recommendation;
•promote  close  links  between  the  European  Qualifications  Framework  and 
existing or   future European systems for credit transfer and accumulation in higher 
education and vocational education and training, in order to improve citizens' mobility 
and facilitate the recognition of learning outcomes.
Furthermore,  the  Recommendation  includes  three  Annexes,  the  first  contains 
useful  definitions.  The  second  contains  descriptors  defining  levels  in  the  European 
Qualifications Framework (EQF). Each of the levels is defined by a set of descriptors 
indicating the learning outcomes relevant to qualifications at that level in any system of 
qualifications.  The third sets  out  common principles  for  quality assurance in  higher 




Übersicht der Testergebnisse des Europäischen Forschungsprojekts TransEQFrame
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     Forschungsteams493
493 Beyer, Marion; Grollmann Dr., Philipp; Hanf Dr., Georg: TransEQFrame.Draft Synthesis Report  





Auszug aus dem Artikel von Edelmann und Tippelt zur Kompetenzmessungen:
„Damit  im  Rahmen  betrieblicher  Personalentwicklung  individuelle,  gruppen- 
oder organisationsbezogene Kompetenzen gefördert werden können, braucht es »Kom-
petenzdiagnosen «, die die Stärken und Schwächen der Mitarbeiter aufzeigen. Eine kon-
krete Möglichkeit, solche Handlungskompetenzen valide zu messen, stellt das Kasseler-
Kompetenz-Raster  dar  (vgl.  Kauffeld,  Grote,  Frieling).494 Das  Kasseler-Kompe-
tenz-Raster (KKR) unterscheidet zwischen Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompe-
tenz, die in ihrer Synthese als umfassende Handlungskompetenz das Individuum befä-
higt »selbst organisiert, zielgerichtet, situationsbedingt und verantwortungsbewusst be-
triebliche Aufgaben zu erfüllen, Probleme zu lösen und Optimierungen vorzunehmen – 
oft in Kooperation mit anderen«495. Implizites Wissen – so die Prämisse des KKR – äu-
ßert sich nur im realen Problemlösungskontext, weil man hier erfährt, »was ein Mensch 
kann, weiß und zeigt«496 Für die Kompetenzmessung wird daher einer Gruppe von 5 bis 
7 Mitgliedern eine für ihren beruflichen Alltag relevante, jedoch simulierte Aufgabe zur 
Optimierung von Arbeitsabläufen gestellt. Solche Aufgabenstellungen können sich bei-
spielsweise auf die Beschaffung von Werkzeugen, auf die Reduktion von Stillstandszei-
ten oder auf eine verbesserte Teamarbeit beziehen. Während einer 60 - 90 Minuten dau-
ernden Gruppendiskussion ist diese Aufgabe so zu bearbeiten, dass eine sinnvolle Lö-
sung für alle Beteiligten entwickelt werden kann. Die Diskussion wird auf Video aufge-
zeichnet und in einem anschließenden Analyseprozess werden die Beiträge jedes Teil-
nehmers dem ca. 50 Kriterien umfassenden Kompetenzraster zugeordnet. Die komplexe 
Auswertung benötigt geschulte Beurteiler und es ist mit einem Aufwand von rund 30 
Stunden pro Gruppendiskussion zu rechnen. Zurzeit wird ein EDV-Programm zur Un-
terstützung des Analyseprozesses entwickelt, das die Auswertung in ca. 8 Stunden er-
möglichen soll. Mit dem KKR wird insbesondere die Messung von Selbstkompetenz (= 
Äußerungen zur Partizipation im weitesten Sinne) möglich, nicht hinreichend erfassen 
lässt sich dagegen die Fachkompetenz.497
494 Kauffeld, S.; Grote, S.; Frieling, E.: Das Kasseler-Kompetenz-Raster (KKR), In: Erpenbeck, J.; 
Rosenstiel, L. V. (Hrsg.): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen, und bewerten von  
Kompetenzen in der betrieblichen, pädagogischen und psychologischen Praxis, Stuttgart, 2003, S. 
261-282.
495 Ibid. S. 261
496 Ibid. S.267
497 Vgl.: Ibid. S. 261-282.
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Ein  anderer  Kompetenzbegriff  spiegelt  sich  in  Deutschlands  nationalen  Bil-
dungsstandards.  Ausgelöst  wurde die Einführung dieser  Bildungsstandards durch die 
Ergebnisse  der  TIMSS- und PISA-Studie,  welche  gravierende Schwächen des  deut-
schen Bildungssystems offen legten. Auffällig sind insbesondere die markanten Leis-
tungsunterschiede zwischen einzelnen Regionen sowie SchülerInnen verschiedener so-
zialer und kultureller Herkunft. Mit den neuen Bildungsstandards sollen vorgeschriebe-
ne Kompetenzniveaus verbindlich werden und die Chancengleichheit für alle wird an-
gestrebt.  Dafür  werden zukünftig  klar  umschriebene Leistungen von Lehrenden und 
Lernenden erwartet,  d.h. Kompetenzen im Sinne präzise formulierter Lernergebnisse 
sollen von SchülerInnen bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe in einem Fachbereich 
(= domänenspezifisches Wissen) mindestens erreicht werden.498 Im Kontext von Bil-
dungsstandards sind Kompetenzen folglich zu verstehen als »die bei Individuen verfüg-
baren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimm-
te Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und so-
zialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können«.499 Damit wird deutlich, dass 
dieser Kompetenzbegriff zwar Kompetenzen ebenfalls als Persönlichkeitsdimension de-
finiert, aber zusätzlich explizit leistungsorientiert ist. Wie werden diese Kompetenzen 
gemessen? Zuerst werden die erwünschten Kompetenzen eines Fachbereichs in Zusam-
menarbeit von Pädagogik, Psychologie und Fachdidaktik nach unterschiedlichen Nive-
austufen ausgearbeitet und systematisch einem Kompetenzmodell zugeordnet. Parallel 
dazu werden für diese abstrakt formulierten Bildungsziele konkrete Aufgabensammlun-
gen entwickelt, die die Unterrichtspraxis unterstützen sollen, dass die SchülerInnen die 
erwarteten Leistungen erreichen können.500 Auf Grund der konkreten Umschreibung der 
Kompetenzen und ihrer Niveaus wird es letztendlich möglich, das erreichte Kompetenz-
niveau mit standardisierten Testverfahren zu erfassen und daraus Erkenntnisse zu ge-
winnen,  inwieweit  das  Bildungssystem  (Bildungsmonitoring)  und  einzelne  Schulen 
(Schulevaluation) ihren Leistungsauftrag erfüllt haben. Aus methodischen Gründen ist 
eine Indivi-
498 Vgl.: Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF): Zur Entwicklung nationaler  
Bildungsstandards. Eine Expertise, Bonn, 2003, S. 19
499 Weinert, F. E.: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen – eine umstrittene  
Selbstverständlichkeit., In: Weinert, F. E. (Hrsg.): Leistungsmessungen in Schulen, Weinheim und 
Basel, 2001, S. 27
500 Vgl.: Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF): Zur Entwicklung nationaler  
Bildungsstandards. Eine Expertise, Bonn, 2003, S. 71
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dualdiagnostik in der Regel nicht möglich und es wird abgeraten von der Verwendung 
der Tests für die Erteilung von Noten und Zertifikaten.501
(...)
Die  internationale  Perspektive:  »Competency  -  Based  Training«.  Das  stark 
anglo-amerikanisch geprägte, zunehmend auch in Entwicklungs- und Transformations-
ländern verbreitete »Competency- Based Training« (CBT) ist entstanden, um die stark 
schulisch orientierte Berufsausbildung – wie sie in vielen Ländern Tradition hat – inten-
siver den Anforderungen der Arbeitswelt anzupassen.502 Kompetenzen werden hierbei 
als eng definierte praktische Kenntnisse, Fähigkeiten, Fertigkeiten und Arbeitstugenden 
aufgefasst, die von Beschäftigten in realen Arbeitszusammenhängen beherrscht werden 
müssen. Die konkrete Lösung von Arbeitsaufgaben ist das Kriterium für den Erfolg die-
ser Lernprozesse. Die Berechtigung zur Teilnahme an Aus- oder Weiterbildungsmaß-
nahmen ist nicht an formale Qualifikationen gebunden, da in einem Eingangstest einzig 
die entsprechenden Voraussetzungen nachgewiesen werden müssen.503 Wie werden die-
se Kompetenzen definiert? Vor allem die von Robert E. Norton entwickelte DACUM-
Methode (DACUM steht für »Developing a Curriculum«) eignet sich, diese eng an den 
Bedingungen der Berufswelt orientierten Kompetenzen zu definieren.504 DACUM ba-
siert auf der Grundlage, dass nur erfahrene FacharbeiterInnen als »expert workers« prä-
zise Kompetenzen definieren können, die für eine bestimmte Arbeitstätigkeit erforder-
lich sind. Daher werden für die etwa zwei Tage dauernden DACUM-Workshops sechs 
bis zwölf »expert workers« des zu analysierenden Berufes eingeladen, um im Rahmen 
intensiver Gruppenarbeit und unter professioneller Leitung die zentralen »duties« und 
»tasks« eines Berufes herauszuarbeiten. Die Erfahrung zeigt, dass sich die meisten Be-
rufe in 6 bis 12 Verantwortungsbereiche (duties) einteilen lassen, die sich wiederum in 6 
bis 20 Tätigkeiten (tasks) strukturieren. Dass auch Entwicklungsperspektiven und Zu-
501 Vgl.: Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF): Zur Entwicklung nationaler  
Bildungsstandards. Eine Expertise. Bonn, 2003, S. 10
502 Vgl.: Achatz, M.; Tippelt, R.: Wandel von Erwerbsarbeit und Begründungen kompetenzorientierten  
Lernens im internationalen Kontext, In: Bolder, A.; Heinz, W.R.; Kutscha, G. (Hrsg.): Jahrbuch 
Bildung und Arbeit. Deregulierung der Arbeit – Pluralisierung der Bildung?, Opladen, 2001, S. 112
503 Vgl.: Tippelt, R. ; Edelmann, D.: DACUM (Developing a Curriculum), In: Erpenbeck, J.; Rosenstiel, 
L. V. (Hrsg.): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen, und bewerten von  
Kompetenzen in der betrieblichen, pädagogischen und psychologischen Praxis, Stuttgart, 2003, S. 
568.
504 Vgl.: Norton, R. E.: DACUM: Curriculum for the High Performance Workplace, In: Kohn, G.; 
Rrützel, J.; Schröter, H.-G.;  Ziehm, S. (Eds.): Compatibility of Vocational Qualification Systems. 
Hrsg. v. d. GTZ. Berlin, 2000, S. 180-193
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kunftstrends des zu analysierenden Berufes oder Berufsfeldes aufgeschlüsselt werden, 
trägt zur hohen Qualität der Workshopergebnisse bei.505
Chancen und Grenzen von »Competency-Based-Training«: Als bedeutende Vor-
teile erweisen sich die Berücksichtigung der individuellen Lerntempos und Vorkenntnis-
se sowie die Anpassung der Lerninhalte an die realen Bedingungen der Arbeitswelt. 
Durch die Offenlegung von Zielen und Prüfungsanforderungen gelingt es den Lernen-
den zudem leichter, diesen gerecht zu werden. Wird von den Befürwortern des CBT ex-
plizit betont, dass sich diese Lehr- und Lernform für alle Berufe eignet,506 wird von Kri-
tikern dagegengehalten, dass das relativ enge Einüben von Fähigkeiten und Fertigkeiten 
für die Vorbereitung auf komplexe berufliche Anforderungen nicht ausreicht. Kritisch 
ist,  dass  trotz  der  sich  wandelnden  Arbeitsorganisationen  (z.B.  flache  Hierarchien, 
Gruppenarbeit, vermehrt kommunikative Tätigkeiten) das Erlernen sozialer Fähigkeiten 
bislang bei CBT kaum berücksichtigt wird.“507
505 Vgl.: Tippelt, R. ; Edelmann, D.: DACUM (Developing a Curriculum), In: Erpenbeck, J.; Rosenstiel, 
L. V. (Hrsg.): Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, verstehen, und bewerten von  
Kompetenzen in der betrieblichen, pädagogischen und psychologischen Praxis, Stuttgart, 2003, S. 
572ff
506 Vgl.: Norton, R. E.: DACUM: Curriculum for the High Performance Workplace, In: Kohn, G.; 
Rrützel, J.; Schröter, H.-G.;  Ziehm, S. (Eds.): Compatibility of Vocational Qualification Systems. 
Hrsg. v. d. GTZ. Berlin, 2000, S. 180-193





Zur  weiteren  fachlichen  Vertiefung  werden  nachfolgend  Aspekte  des  Schutzes  von 
Trinkwasser nach DIN 1988-4 oder DIN EN 1717 als Zitatauszüge von Jörg Scheele an-
geführt.
Einbauregeln der in Deutschland eingesetzten Sicherungsarmaturen
„Freier Auslauf - AA
Der Wasserzulauf mündet in einem Abstand zum höchstmöglichen Nichttrinkwasser-
spiegel aus. Damit liegt eine freie Fließstrecke vor, die auch bei einer Unterdruckbil-
dung im Rohrleitungssystem ein Rücksaugen von einmal aus der Wasserleitung ausge-
flossenen Wassers verhindert. Mit der DIN 1988-4 wird geregelt, dass die Unterkante 
des Wasserzulaufes einen Abstand zum Nichttrinkwasserspiegel aufweisen muss,  der 
dem doppelten Innendurchmesser des Zulaufrohres entspricht, in jedem Fall aber min-
destens 20 mm beträgt. In der DIN EN 1717 wird hierfür ein Abstand verlangt, der dem 
dreifachen Durchmesser des Zulaufrohres entspricht.  Dabei wird ein Mindestabstand 
nicht festgelegt. Besondere Sorgfalt muss bei Verwendung eines freien Auslaufes als Si-
cherungseinrichtung bei der Festlegung des höchstmöglichen Nichttrinkwasserspiegels 
gelegt werden. Da auch der Überlauf eines Behälters verstopfen kann, ist im Normalfall 
die Oberkante eines offenen Behälters (z. B. der Badewannenrand) als höchstmöglicher 
Nichttrinkwasserspiegel anzusehen. Allerdings ist zu prüfen, ob bei der bestimmungsge-
mäßen Benutzung der Anlage mit einer Schaumentwicklung zu rechnen ist. Steckt der 
vermeintliche freie Auslauf in einer Schaumkrone, könnte der Schaum bei Unterdruck-
bildung in die Leitung eingesaugt werden. Ist eine Schaumentwicklung nicht auszu-
schließen, dann muss als höchstmöglicher Nichttrinkwasserspiegel die Oberkante der zu 
vermutenden Schaumkrone angenommen werden.
Systemtrenner BA
Der Systemtrenner ist in der DIN 1988-4 nicht zu finden. Er hat sich in den 90iger Jah-
ren fußend auf europäische Entwicklungen dennoch in deutschen Installationen seinen 
Platz erobert. Systemtrenner bestehen aus einer Vorkammer, einer Mittelkammer und ei-
ner Ausgangskammer. Zwischen den Kammern ist jeweils ein Rückflussverhinderer ein-
gesetzt. Beim Durchströmen fließt Wasser zunächst in die Vorkammer. Dort (Zone 1) ist 
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der Druck höher als in der Mittelkammer (Zone 2), dort wieder höher als in der Aus-
gangskammer (Zone 3). Der Druckabfall zwischen jeder Zone ist genau vorbestimmt. 
Sinkt der Vordruck, sodass Gefahr besteht, dass Wasser zurückgedrückt oder rückge-
saugt würde, schließt der Rückflussverhinderer zwischen
Vor- und Mittelkammer spätestens bei einer Druckdifferenz von 0,14 bar und das Ab-
lassventil in der Mittelkammer öffnet. Wasser strömt aus der Mittelkammer ins Freie. 
Das Leitungssystem ist unterbrochen und gesichert. Der Rückflussverhinderer zwischen 
Mittel-  und Ausgangskammer schließt ebenfalls.  Er verhindert,  dass Wasser aus den 
Leitungen nach dem Systemtrenner durch das Ablassventil wegströmt.
Rohrunterbrecher A2-DB
Bei Rohrunterbrechern der Bauform A2 werden Lüftungsöffnungen bei Wasserdurch-
fluss von einer Gummimembrane abgedeckt. Sobald kein Wasser mehr durchfließt, gibt 
die Membrane die Öffnungen frei. Aber auch mit dieser Membrane ist die Armatur nicht 
geeignet, eine unter Überdruck stehende Leitung zu versorgen. Die Membrane soll le-
diglich  einen  Wasseraustritt  bei  Durchfluss  begrenzen.  Mit  dem bewegten  Teil  der 
Gummimembrane steigt das Risiko, dass diese mal festsitzt und die Belüftungsöffnun-
gen nicht freigibt. Die Lüftungsöffnungen müssen mindestens 150 mm oberhalb des 
höchstmöglichen Nichttrinkwasserspiegels angebracht sein. Nach DIN 1988-4 wird die-
se Sicherungsarmatur auch gefordert, wenn ein Wanneneinlauf an einer häuslichen Ba-
dewanne unterhalb des Wannenrandes liegt.  Entsprechend der DIN EN 1717 genügt 
hier allerdings der Einsatz einer Sicherungskombination (HD). An dieser Stelle kann 
man der europäischen Norm tatsächlich vorwerfen, einen sicherheitstechnischen Rück-
schritt zu formulieren. Bei genauerem hinsehen darf man jedoch auch das in Frage stel-
len: In der Wanne befindet sich maximal Wasser der Klasse 3 und zur Absicherung da-
vor  genügt  an  allen  anderen  Entnahmestellen  eben die  Sicherungskombination  also, 
warum auch nicht hier?
Rohrunterbrecher A1-DC
Der Rohrunterbrecher der Bauform A1 besitzt im Gegensatz zur Bauform A2 keine be-
weglichen Teile. Die Belüftungsöffnungen sind immer offen und müssen ebenfalls 150 
mm oberhalb des Nichttrinkwasserspiegels liegen. Beim Einsatz dieser Sicherungsein-
richtung an einem WC-Druckspüler müssen die Belüftungsöffnungen (nach DIN 1988-
4) einen Abstand von 400 mm zur WC Oberkante aufweisen. Auf diese Weise kann ein 
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Unterdruck,  der  in  der  Trinkwasserleitung entsteht,  keine  Saugwirkung  in  der,  dem 
Rohrunterbrecher nachgeschalteten Leitung zur Folge haben. Allerdings darf die nach-
geschaltete Leitung auch nicht unter Druck stehen. Diese Leitung muss folglich frei 
ausmünden und darf auch nicht zu lang sein.
Rückflussverhinderer EA
Der Rückflussverhinderer wird nur vom in Fließrichtung durchströmenden Wasser auf-
gedrückt. Fließt kein Wasser hindurch, ist der Rückflussverhinderer geschlossen, bei ei-
ner Umkehr der Fließrichtung wird er zusätzlich von Wasser selbst  zugedrückt.  Das 
funktioniert aber nur, wenn der Rückflussverhinderer so eingebaut ist, dass die Wasser-
säule nicht auf der Feder steht. Daher können Rückflussverhinderer in Leitungen, die 
von oben nach unten führen, ihre volle Schutzfunktion nicht erbringen. Fließt kein Was-
ser hindurch, kann die Feder den Rückflussverhinderer nicht schließen, da sie gegen die 
Masse des in der Leitung vor der Armatur stehenden Wassers nicht andrücken kann, 
wenn der hydrostatische Gegendruck einen Wert von 100 mbar übersteigt.
Rohrtrenner
Fällt der eingangsseitige Wasserdruck auf einen bestimmten Wert ab, trennt die Armatur 
den abzusichernden Leitungsteil von der versorgenden Trinkwasserleitung. Dabei wird 
eine sichtbare Trennung vollzogen.  Das Wasser,  was sich im Trennbereich befindet, 
fließt beim Trennvorgang heraus.  Deshalb benötigt ein Rohrtrenner  einen Entwässe-
rungsanschluss.  Der  beschriebene  Trennvorgang  muss  bereits  stattfinden,  wenn  der 
Druck auf der versorgenden Seite der Armatur noch um 0,5 bar höher ist als der Druck, 
der durch den geodätischen Höhenunterschied von der versorgten Seite her auf die Ar-
matur lastet. Man bezeichnet die Druckdifferenz von 0,5 bar auch als Sicherheitswert.
Der Rohrtrenner EA1-GA ist immer in Durchflussstellung. Er geht nur dann in Trenn-
stellung, wenn der versorgende Wasserdruck absinkt und der Trenndruck erreicht ist. 
Ein Rückflussverhinderer sorgt dafür, dass die nachgeschaltete Leitung dabei nicht leer-
läuft. Der  Rohrtrenner EA2-GB ist immer in Trennstellung. Er schaltet nur dann in 
Durchflussstellung,  wenn  dem nachgeschalteten  Leitungssystem Wasser  entnommen 
wird. Nach Beendigung der Wasserentnahme schaltet die Armatur zurück in die Trenn-
stellung. Auch hier verhindert ein Rückflussverhinderer, dass die nachgeschaltete Lei-
tung dabei leerläuft.  Kommt es während einer Wasserentnahme zu einem Abfall des 
Wasserdruckes und der Trenndruck wird erreicht, trennt der Rohrtrenner (so wie ein 
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Rohrtrenner EA1). Der  Rohrtrenner EA3 ist in der DIN EN 1717 nicht erfasst, sein 
Einsatz jedoch in Deutschland weiterhin üblich. Dieser arbeitet genauso wie der Rohr-
trenner EA2, hat aber keinen Rückflussverhinderer auf der geräteausgangsseitigen Sei-
te.  Die nachgeschaltete Leitung soll  leer  laufen,  wenn die  Armatur in Trennstellung 
schaltet. Dafür muss dieser Rohrtrenner 300 mm über dem versorgten Apparat angeord-
net werden.
Belüfter der Bauform C-HB
Fließt Wasser durch den Belüfter, wird ein Verschlusskörper auf einen Belüftungskanal 
gedrückt. Dadurch tritt an den Belüftungsöffnungen auch dann kein Wasser aus, wenn 
der angeschlossene Schlauch unter Druck steht. Wird das Wasser abgesperrt und ent-
leert sich der Schlauch, entsteht dadurch ein Unterdruck, der den Verschlusskörper vom 
Belüftungskanal abhebt. Luft tritt ein und der Schlauch kann sich entleeren. Bei der Bil-
dung eines Unterdruckes in der Wasserleitung (bei Ausfall der Wasserversorgung) wird 
ebenfalls der Luftweg freigemacht und einer Saugwirkung somit vorgebeugt. Beim Ein-
bau eines Belüfters der Bauform C ist allerdings darauf zu achten, dass die Belüftungs-
öffnungen mindestens 150 mm (nach DIN 1988-4) bzw. 250 mm (nach DIN EN 1717) 
über dem höchstmöglichen Nichttrinkwasserspiegel liegen. Die so genannten Rohrbe-
lüfter, die als Sammelsicherungen an den Enden der Steigleitungen angeordnet wurden, 
werden in der DIN EN 1717 nicht mehr berücksichtigt. In Anbetracht der Tatsache, dass 
aktuelle technische Aussagen (z. B. DVGW-Arbeitsblatt W 551, Berichterstattung in der 
Fachpresse) diese ebenfalls längst totgeschrieben haben, sollen sie hier nicht weiter be-
rücksichtigt werden.
Umsteller und Rückflussverhinderer HC
Mit dem Umsteller wird der Wasserauslauf vom Wanneneinlauf auf den Brauseschlauch 
umgeschaltet.  Fällt  der  Fließdruck  unter  0,5  bar,  schaltet  der  Umsteller  den  Was-
seraustritt wieder auf den Wanneneinlauf zurück, der einen freien Auslauf darstellt. Bei 
geöffneter Armatur und Unterdruck in der Leitung wird hier Luft eingesaugt. In Arma-
turennormen wird dieser Auslauf in etwa wie ein Belüfter betrachtet. Ist im Kalt- und 
im Warmwasseranschluss je ein Rückflussverhinderer eingesetzt, hat man eine Absiche-
rung, die mit der Sicherungskombination gleichwertig ist.
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Sicherungskombination HD
Eine Sicherungskombination besteht in Fließrichtung des Wassers aus einem Rückfluss-
verhinderer und einem Belüfter der Bauform C (Sicherungsarmatur HB). Auch Entnah-
mearmaturen sind mit Rückflussverhinderer und Belüfter der Bauform C ausgestattet. 
Wie schon beim Belüfter der Bauform C erläutert, muss auch hier sichergestellt sein, 
dass die Belüftungsöffnungen mindestens 150 mm (bzw. gemäß DIN EN 1717 250 mm) 
oberhalb des höchstmöglichen Nichttrinkwasserspiegels liegen.“508
508 Scheele, Jörg: Schutz des Trinkwassers,
In: http://www.vitacleanwater.com/downloads/trinkwasserschutz.pdf vom 02.10.2010
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Anhang VII
Auszug der Studie der TU Dresden unter Hartmann zu Kompetenzen und Arbeitsbereichen des 
SGSHT's  im Unternehmen.509 Dargestellt  sind  die  Arbeitsbereiche  „Mess-,  Steuerungs-  und 
Regelungstechnik“ sowie „Dokumentation und Kommunikation“.
Ein  SGSHT  soll  laut  Unternehmensumfrage  Steuerungen,  Regelungen  und 
Automatisierungseinrichtungen vornehmlich verstehen können. Je nach Einsatzgebiet hat der 
Techniker  Messungen durchzuführen,  Regelkonzepte  zu erstellen oder  auch Parameter  nach 
Kundenwünschen fest  zu legen. Der Bereich der Steuerungs- und Regelungstechnik wird in  
Zukunft weiter an Bedeutung gewinnen. Mit der Zunahme der Automatisierung, Steuerung- und 
Prozessoptimierung  und  in  diesem  Zusammenhang  vor  allem  die  Dezentralisierung  von 
Steuerungsfunktionen, werden auch die Anforderungen an die SGSHT steigen.
Abb. A.7.1: Kompetenzgrade des Arbeitsbereichs Mess-, Steuerungs- und Regelungstechnik
Immer mehr an Bedeutung gewinnen die Fremdsprachenkenntnisse insbesondere Eng-
lisch. Der SGSHT sollte diese anwenden, um Unternehmenskontakte mündlich und schriftlich 
zu pflegen oder Vertragsentwürfe verstehen zu können. Auch die befragten Techniker betonen 
die  Bedeutung  der  Fremdsprachen,  vor  allem der  Englischkenntnisse.  Sie  forderten  jedoch 
mehrheitlich ein intensiveres Anwenden in der Ausbildung („sprechen üben“).
Abb. A.7.2: Kompetenzgrade des Arbeitsbereichs: Dokumentation und Kommunikation
509 Vgl.: Hartmann, Martin / Matthes, Nadine / Wagenschwanz, Mireen u.A.: Abschlussbericht des  
Forschungsprojektes: Analyse und Beschreibung von Berufsbildern als Grundlage für die  
Entwicklung von lernfeldbezogenen Lehrplänen für die Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften  
Techniker/in in den Fachrichtungen Maschinentechnik sowie Sanitärtechnik, Heizungs-  
Lüftungs-, Klimatechnik und Kältetechnik, Fakultät Erziehungswissenschaften, Institut für 




Hiermit versichere ich, Jürgen Poch, geboren am 14.09.1971 in Gotha/Thüringen, dass 
die vorliegende Arbeit mit dem Thema:
Analyse  von  Qualitätsindikatoren  zur  Identifizierung  von  Kompetenzen  und  
Einordnungsmöglichkeiten  von  Weiterbildungsgängen  in  bestehende  
Qualifikationsrahmen am Beispiel der Versorgungstechnik.
ohne unzulässige Hilfe und ohne Benutzung anderer als der angegebenen Hilfsmittel 
angefertigt  wurde.  Die  aus  fremden  Quellen  direkt  oder  indirekt  übernommenen 
Gedanken sind in der Arbeit als solche kenntlich gemacht.
Bei  der  Auswahl  und  Auswertung  des  Materials  sowie  bei  der  Herstellung  des 
Manuskriptes habe ich durch Herrn Prof. Dr. Martin Hartmann sowie durch Herrn Dr. 
Hermann Heinke geistige Unterstützungsleistungen erhalten.
Ich versichere, dass gegenüber den vorig genannten weitere Personen bei der geistigen
Herstellung der vorliegenden Arbeit nicht beteiligt waren, insbesondere auch nicht die 
Hilfe eines Promotionsberaters in Anspruch genommen wurde und dass Dritte von mir 
weder unmittelbar noch mittelbar geldwerte Leistungen für Arbeiten erhalten haben, die 
im Zusammenhang mit dem Inhalt der vorgelegten Dissertation stehen.
Ich versichere weiterhin, dass die vorgelegte Arbeit weder im Inland noch im Ausland 
in gleicher oder in ähnlicher Form einer anderen Prüfungsbehörde zum Zwecke einer 





Obwohl diese vorliegende Dissertation eine Einzelleistung ist, haben mich doch 
viele Menschen unterstützt und bestärkt, das Vorhaben zu beginnen, durchzuhalten und 
zu Ende zu bringen. Bevor diesen Menschen im Folgenden gedankt werden soll, steht 
für  mich  aber  der  Dank  an  unseren  Herrgott  an  erster  Stelle.  Denn  er  schenkte 
Gesundheit  und Zuversicht sowie Hilfe  durch die  unten genannten Menschen.  Nach 
meinem Glauben und meiner Überzeugung entstehen diese Dinge nicht aus sich selbst, 
sondern sie sind uns u.a. als Gaben von Gott geschenkt.
Den Menschen, die besonders zum Gelingen der Promotion beigetragen haben, 
soll nun mein Dank gelten. Obwohl eine gewisse Reihenfolge eingehalten wird, sind die 
Personen  aber  gleich  hoch  in  meiner  Wertschätzung,  denn  ohne  sie  läge  diese 
Dissertation nun nicht in Ihren und Euren Händen:
Lieber  Herr  Professor  Hartmann,  Ihnen  danke  ich  dafür,  dass  Sie  mir  die 
Möglichkeit gaben, an Ihrem Institut meine Dissertation zu schreiben. Ihre Geduld und 
Ihre Belesenheit  haben mir in den Gesprächen immer wieder  gezeigt,  was es heißt, 
wissenschaftlich  zu  arbeiten  und  zu  denken.  Die  offene  und  herzliche  Atmosphäre 
während unserer Diskussionen habe ich sehr genossen. Auch möchte ich hervorheben, 
dass es für mich nicht selbstverständlich war und ist, dass Sie beständig die einzelnen 
Kapitel gegenlasen und kommentierten.
Ebenso  sei  der  Gutachterin  Frau  Professor  Wiesner für  Ihre  wohlwollenden 
Anmerkungen und erhellenden Hinweise gedankt.
Lieber Hermann Heinke, ich darf Dir danken für die akribische Lesearbeit und 
die  geduldige  Korrektur  meiner  Dissertation.  Auch  habe  ich  durch  Deine  Hinweise 
immer wieder einen neuen Blick auf längst verstanden Geglaubtes bekommen.
Lieber Jörg Biber, Dir sei Dank dafür, dass Du für mich in freundschaftlicher Art 
und Weise im Hintergrund so vieles geregelt hast und nicht zuletzt dafür gesorgt hast, 
dass ich diese Arbeit überhaupt an der TU Dresden schreiben konnte.
Lieber Roland Tiedemann, Lieber Mark-Stefan Scheftner, Euch möchte ich als 
meinen  Freunden  danken,  dass  Ihr  mich  immer  bestärkt  habt,  eine  Promotion 
anzustreben  und  mir  in  manch  langen  Nächten  gezeigt  habt,  das  Freundschaft  und 
gemeinsames  Arbeiten  zusammengehen.  Ihr  habt  mir  geholfen,  in  den  vielen 
Gesprächen zu erkennen,  was  nicht  nur  für  die  Seele,  sondern  auch für  das  Leben 
bedeutsam ist, nämlich unsere Freundschaft.
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Liebe Nicole Preußel, ich möchte Dir Danke dafür sagen, dass Du immer zu mir 
gestanden hast, auch wenn ich sicherlich mehr als einmal ob des Arbeitspensums etwas 
schwierig war. Du gabst mir immer das Gefühl angenommen und geliebt zu sein. Das 
ist zweifelsohne das wichtigste Gefühl in diesem Leben.
Lieber  Peter  Poch,  auch  Dir  sei  Dank  dafür,  dass  Du  als  Bruder  und 
Mitbewohner  mir  so  manche  Stimmungsschwankung  nachgesehen  hast.  Die 
„Küchenabende“  haben  mir  aber  immer  wieder  zu  rechten  Zeit  den  positiven 
Lebensinhalt unserer Gemeinschaft verdeutlicht.
Lieber Herr Höhne, Lieber Herr Schuppan, Ihnen danke ich stellvertretend für 
die gesamte Schulleitung, Lehrerschaft und alle Mitarbeiter dafür, dass Sie mich nicht 
nur organisatorisch, sondern auch mental unterstützt haben, die Promotion anzustreben. 
Ich hoffe, dass das Ergebnis meiner Arbeit auch positive Strahlen auf unsere Schule 
wirft.
Lieber Jens Adam, Lieber Sebastian Otto, Euch sei wiederum stellvertretend für 
alle  Absolventen  und  auch  für  alle  Befragten  dafür  gedankt,  dass  Ihr  mit 
Einsatzbereitschaft  und Zeit,  die  Ihr  für  das  Ausfüllen  der  Umfragebögen investiert 
habt, meine Dissertation zum Großteil erst möglich machtet. Besonderer Dank gilt Euch 
beiden  auch  dafür,  dass  Ihr  mir  Eure  Projektarbeit  für  meine  Forschungen  so 
unkompliziert zur Verfügung gestellt habt.
Liebe Ayla Curry, Dir sage ich Danke, dass Du durch Deine Hilfsbereitschaft 
und Deine liebenswerte Art mir so manches Zeitfenster zum Schreiben dieser Arbeit 
geöffnet hast.
Abschließend und nicht zuletzt sei meinen Eltern, all meinen Freunden und den 
Menschen gedankt,  die mir in meinem persönlichen und beruflichen Umfeld immer 
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